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1.  PRESENTACIÓN 
 
 
 
 
En los orígenes 
 
    Sería incorrecto situar el presente trabajo en la fecha en que ha sido elaborado, pues 
en realidad se remonta muchos años atrás, cuando sentí, por primera vez, la necesidad 
de transmitir el sistema de escritura alfabética -que ingenuamente me parecía tan 
natural-, a mi primer alumno: mi hermano pequeño, que tenía por entonces cinco años y 
al que le llevo siete de diferencia.  
    Resulta anecdótico pensar que, a esa temprana edad, el hallazgo “milagroso” de un 
pequeño libro olvidado en una alacena de casa, deshojado y teñido de ocre por el paso 
del tiempo, supusiera mi primer contacto con una aplicación educativa de lo que se 
denomina, genéricamente, “pictogramas” y que consiste, específicamente, en la 
integración de la imagen en el continuo de la cadena escrita. Sus envejecidas hojas 
albergaban aquel tesoro tan preciado, que quise aprovechar, inmediatamente, ante la 
imperiosa necesidad de ejercer de docente careciendo del más mínimo conocimiento 
pedagógico, y que allí aparecía con el curioso nombre de Ejercicios de lectura con 
obstáculos para desarrollo de la inteligencia. 
    Lo que aquel libro, cuyo autor y título aún no he podido desentrañar, llamaba 
“obstáculos” eran dibujos muy simples que sustituían nombres comunes en el interior 
de una frase; a excepción de uno de ellos, que utilizado como fonograma en su 
cometido de representar una fracción de palabra, resultaba aún más original: “Pe” + 
imagen de silbato (pito) = Pepito. En la ilustración 1, pueden observarse algunas 
páginas que aún conservo, coloreadas por travesura infantil. 
    En otra sección (ilustración 2), se seguía una secuencia que partía de una imagen 
global y procedía, a continuación, a su explicación mediante enunciados que iban 
analizando el todo en los diversos elementos que lo componen, identificados con 
pictogramas, incluyendo recortes de la realidad que no existen de manera separada. 
    Tras el estudio de la evolución histórica de la escritura, que se ofrece más adelante en 
este estudio, resulta llamativo el hecho de que, en este libro, se sigan las primeras etapas 
de esa secuencia en el mismo orden cronológico: en un primer momento aparece la 
representación pictórica global, que correspondería a la primera etapa histórica y, 
seguidamente, se presenta el pictograma, ya como elemento separado (segunda etapa). 
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Ilustración 1 
 
 
 
 
 
 
 
Ilustración 2 
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    El impacto que me habían producido los pictogramas había quedado latente,  
volviendo a resurgir cuando me puse en contacto con la Educación Especial. Mi labor 
como logopeda y educadora de esta especialidad durante tres años en un centro privado 
de estimulación y lenguaje vino a afianzar mi atracción por esta manera de visualizar la 
expresión oral. En el gabinete, trabajar con apoyos visuales para favorecer el desarrollo 
y estructuración del lenguaje, o como alternativa al mismo, llegó a formar parte de mi 
práctica habitual. El Tren de palabras de Monfort y Juárez (1985), vocabularios básicos 
en imágenes, sistemas alternativos de comunicación a base de pictogramas, ideogramas 
u otro tipo de signos gráficos, los libros de imágenes, etc., eran instrumentos de uso 
común. 
    Más tarde, ya ejerciendo como profesora de Educación Infantil en un colegio público 
situado en una zona deprimida socioculturalmente, concretamente el C.P. Obispo Osio 
de Córdoba, decidí llevar esos apoyos visuales al aula ordinaria utilizándolos como 
medios para estimular el lenguaje, pero ya no sólo a nivel oral, sino también como 
puente hacia la escritura. De esta manera comencé a trabajar con pictogramas según un 
método propio que se iba configurando día a día gracias a la ayuda de los niños. El 
contexto era ideal, debido a que algunos compañeros del centro también utilizaban 
pictogramas en Educación Infantil para la enseñanza de vocabulario, y a que el método 
de lectoescritura que se seguía en el centro era de tipo global. 
    Quedé bastante sorprendida al comprobar cómo los pictogramas estaban siendo 
incorporados con uso similar en métodos de lectoescritura que se ofertaban al 
profesorado desde las editoriales, con el reconocible y, a la vez, tímido intento de paliar 
el descuido y falta de relevancia prestada a la “comprensión lectora” y al “texto” en las 
primeras fases de aprendizaje lectoescritor, que se venía relegando a segundo plano, 
frente a la mayor atención prestada a la descodificación fonética de material no 
significativo y fragmentado: reducción al “ma-me-mi-mo-mu”.  
    La imagen integrada ofrece la posibilidad de afrontar la frase escrita de manera 
comprensiva y significativa desde el principio; sin embargo, en la mayoría de métodos 
de lectoescritura publicados que hacen uso de ella, aparece como un añadido inconexo y 
con papel secundario, prácticamente insignificante. 
    A lo largo de mi experiencia como docente, he podido comprobar que el pequeño de 
la escuela infantil posee gran capacidad de generalización y de inventiva, más allá de lo 
que se concibe habitualmente, siéndole muy gratos los juegos de palabras y 
sorprendiendo, en numerosas ocasiones, con sus descubrimientos espontáneos acerca de 
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similitudes en la pronunciación de palabras de diferente significado, lo cual suele 
expresar con gran alegría. Así, en una ocasión, mi alumno Eduardo N., de 4 años 
avanzados, nos proponía en clase, entre carcajadas, dibujar a su compañera “Lucía 
andando” al comprobar que nuestra región se denomina “Andalucía” y observar que el 
último fragmento gráfico coincidía con la etiqueta de su compañera; en la misma línea 
lúdica, Clara A. también expresaba su entusiasmo al sentirse aludida tras la explicación 
y escritura en la pizarra de las partes de un huevo; mientras jugaba con un peluche, 
Alejandro S. experimentó un “insight” que observé con su cambio repentino de 
expresión, explicándome, a continuación, que su ovejita dice “be” y que es lo mismo 
que la función que desempeña el ojo, llevándose el dedo al órgano... Por tanto, muchos 
de estos niños aprecian similitudes fonéticas sin recibir instrucciones al respecto, por 
pura intuición, lo cual dice mucho acerca de su predisposición para el uso de 
fonogramas figurativos: ¿podemos dibujar un ojo para expresar un balido? 
    Por otro lado, también advierten equivalencias globales únicamente a nivel gráfico 
como, por ejemplo, cuando Eduardo comenta que en su carpeta está su nombre “Edu” al 
ver impreso “Educación Infantil”.   
    Durante años, llevo poniendo en práctica y experimentando con el método que 
integra la imagen de diferentes grados de iconicidad con la escritura, en centros 
diferentes, tanto a nivel expresivo como comprensivo. Los buenos resultados obtenidos 
en este sentido, me han movido a profundizar en el tema de los apoyos visuales 
aplicados a la lectoescritura. ¿Por qué da tan buenos resultados? ¿Existen razones de 
peso que fundamenten su uso? ¿Es un proceso natural el utilizarlos como mediador 
entre el lenguaje oral y la escritura o, por el contrario, se trata de un artificio? ¿El dibujo 
y los pictogramas deben preceder a la escritura tal como la conocemos? 
    Cuestiones como éstas son las que me han impulsado a emprender esta apasionante 
investigación, que me embarcó en un inesperado viaje a través del tiempo, que se inicia 
en las antiguas civilizaciones de la humanidad como “inventoras” de los pictogramas, y 
que describe un largo recorrido hasta desembarcar en la actual sociedad internacional,  
informatizada, con proliferación de los internautas, y con un regreso a la pictografía 
como medio de comunicación universal. El resultado ha sido una experiencia muy 
gratificante en la que he aprendido enormemente atreviéndome a invitar a quienes 
puedan leer estas líneas a que investiguen también sobre este tema que me parece muy 
interesante. 
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ALGUNAS ACTIVIDADES DE LECTOESCRITURA REALIZADAS CON ALUMNOS/AS DE ED.INFANTIL – 5 AÑOS
Descripción de láminas y creación de cuentos en gran 
grupo a nivel oral con posterior representación 
pictográfica de algunas de sus frases. Ej: El perro 
bebía agua de la fuente.
Representación pictográfica de frases extraídas de 
cuentos populares. Ej: “El gato con botas”- El gato se 
púso las botas rojas.
Búsqueda de palabras con el sonido /z/ con las que se 
inventan un cuento a nivel de clase. Las frases se 
representan de manera gráfica, sin ningún temor, 
puesto que las palabras que no saben escribir pueden 
sustituirlas por pictogramas de creación propia. El 
resultado es un autodictado inventado.
Creación de libros de cuentos inventados a nivel 
grupal (mediante plegado aparecen las distintas 
páginas).
 
Ilustración 3 
 
 
Justificación e importancia de la investigación 
 
    La lectoescritura sigue siendo un tema de actualidad puesto que su aprendizaje es 
considerado en la escuela como prerrequisito para abordar otros saberes, dada la función 
propedéutica del lenguaje. Esto ha originado que se hayan emprendido numerosas 
investigaciones acerca de la misma, los métodos para abordar su enseñanza-aprendizaje, 
así como la influencia que éstos tienen sobre el rendimiento lector. 
    La lectura es una actividad extremadamente compleja, ya que un buen lector, además 
de descodificar los signos gráficos, debe dominar los procesos de comprensión. La 
metodología tradicional se basa en la asociación o imitación del modelo adulto, dando 
más peso a los procesos de descifrado ajenos a la comprensión y empleando, para ello 
material fragmentado, incluso el alfabeto, lo cual es origen de muchas de las 
dificultades encontradas en las tareas escolares. No se facilitan situaciones para inventar 
formas gráficas que comuniquen ideas o conceptos sobre el papel, sino que se aporta el 
resultado final de un proceso acabado, impidiendo que sea el sujeto mismo quien lo 
realice. 
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    El alfabeto, en sí, representa una abstracción, un tipo de análisis que permitió que los 
idiomas hablados en una región fueran representados y compartidos con una gran 
economía de medios. Si tenemos en cuenta la evolución histórica de la lectoescritura 
(Frutiger, 1981; Haarmann, 2001; Meggs, 2000; Robinson, 2003; y otros), nos daremos 
cuenta de que al niño se le exige en los primeros años de escolaridad un esfuerzo que la 
humanidad realizó gradualmente y con el apoyo de sucesivos sistemas mediadores que 
hoy se han suprimido en el proceso de aprendizaje. 
    Autores como Cole y Griffin (1989) proponen rescatar estos sistemas mediadores 
tanto para la enseñanza de la lectoescritura como para la recuperación de los malos 
escritores. También en esta línea se encuentran las experiencias realizadas por Gleitman 
y Rozin (1973) y, más tarde, Rozin y Gleitman (1977), en las que se hacía asimilar al 
niño el alfabeto siguiendo algunas fases de la historia de la escritura: sistema 
logográfico (presentar palabras), silabario y, por último, el alfabeto. 
    Compartiendo la idea de recuperar las etapas previas a la escritura alfabética, en esta 
investigación se va a plantear un retroceso mayor en el tiempo pasando a considerar el 
dibujo infantil y otros tipos de representación gráfica de carácter más o menos icónico, 
caso del pictograma, como precursores en el proceso socio-histórico de aparición de la 
escritura. Estos recursos fueron desprendiéndose de sus detalles figurativos en su 
evolución adquiriendo con ello formas menos realistas, hasta el punto de hacer 
imposible encontrar el referente que las estimuló. De esta manera aparecieron los 
ideogramas, o representaciones abstractas de conceptos a las que se les atribuye el 
significado de manera convencional o subjetiva, culminando el proceso con la aparición 
de representaciones del sonido del lenguaje hablado, que denominaremos fonogramas. 
    Volviendo a nuestros días y, concretamente, al contexto de aprendizaje de la 
lectoescritura en el aula educativa, nos encontramos con que se suele emplear de manera 
coloquial e indiscriminada el término “pictograma” para referirse a muchas de estas 
imágenes, aunque presenten características diversas. Por tanto, en este estudio, nos 
parece más adecuado emplear el vocablo “imagen”, entendiéndola como figura o 
representación gráfica de una realidad, acontecimiento u objeto, que puede presentar 
diversos “grados de iconicidad”; además, vamos a considerar sólo un tipo concreto de 
imagen denominada “creada” (Villafañe y Mínguez, 1996, pp. 39 y 53, 
respectivamente) y caracterizada por su intencionalidad comunicativa, por su sistema de 
registro a través de unos útiles y un soporte, no siendo posible el copiado exacto del 
referente, y porque se puede producir en ausencia de éste. 
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    Dependiendo de su nivel de realismo y del tipo de vínculo establecido entre su 
significante y su significado, podemos crear todo un abanico de posibilidades. Sin 
embargo, es preciso conocer cuáles de estas imágenes pertenecen realmente al 
repertorio gráfico infantil a fin de articularlas con el aprendizaje lectoescritor, pues 
hasta ahora no se han tenido en cuenta presentando modelos adultos como ilustración a 
las grafías, sílabas, palabras o frases objeto de estudio. 
    La “pictografía” aplicada al aprendizaje de la escritura en la escuela se puede 
considerar bastante reciente y escasa. La actividad de interpretar imágenes se ha 
empleado, hasta hace poco, de manera muy secundaria y circunscrita al ámbito del 
desarrollo de habilidades lingüísticas y metalingüísticas, tales como mejora del 
vocabulario, estructuración morfosintáctica, etc. Los escasos métodos encontrados en el 
mercado o en las prácticas escolares que utilizan estos soportes visuales, 
desgraciadamente hacen un uso descontextualizado, no significativo ni sistemático del 
mismo, al tiempo que dificultan la globalización y la creatividad en la expresión. 
Presentan frases iconográficas artificiales establecidas de antemano y sin conexión con 
el resto de material impreso, además de no tener en cuenta el repertorio gráfico infantil. 
El planteamiento es reproductor y mecánico, y su fundamentación teórica, escasa. 
    Se trata, por tanto, de desentrañar cuestiones tales como si utilizar determinadas 
imágenes (dibujos, pictogramas, ideogramas, etc.) como mediadores entre el 
pensamiento y la escritura convencional es un proceso natural o si, por el contrario, se 
trata de un artificio surgido a posteriori fruto de la capacidad de inventiva en materia 
metodológica de algunos docentes e investigadores. Es necesario, primeramente, buscar 
esa fundamentación de la que aparentemente carecen los métodos mal llamados 
“pictográficos” y recoger las principales experiencias educativas realizadas con signos 
más o menos figurativos.  
    En numerosos trabajos en esta línea, la imagen aparece como un instrumento que, 
bien utilizado, favorece, a nivel de lectura, la funcionalidad del material impreso y la 
toma de conciencia de los signos gráficos como medios para comunicar, pues, a través 
de ella, se accede más directamente al significado y no supone elementos extraños o 
abstractos a los que enfrentarse en un principio; y a nivel de producción, facilita una 
expresión gráfica creativa y autónoma. Por todo ello, vamos a proponer que se potencie 
la invención infantil de sus propios sistemas de representación gráfica en situaciones 
comunicativas reales enmarcadas dentro del aprendizaje de la lectoescritura. 
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Bloques de contenido 
 
    La redacción de la tesis se ha estructurado en los siguientes bloques a fin de aportar 
claridad a la exposición: 1. Fundamentación teórica. 2. Estudio de indagación o sondeo 
previo. 3. Diseño y presentación de las pruebas. 4. Diario. 5. Enfoque cualitativo. 6. 
Enfoque cuantitativo. 7. Conclusiones. 8. Bibliografía. 9. Anexo (Tablas).       
    Para un correcto manejo de términos propios de la semiótica, entre los que se incluye 
el pictograma, se partirá de unos capítulos introductorios en los que se abordarán 
conceptos sobre comunicación y lenguaje, primero a nivel general y, posteriormente, 
centrados en la semiótica visual. El análisis de las producciones gráficas infantiles, que 
tendrán lugar en la parte práctica de este trabajo, debe partir además de unas nociones 
claras sobre los elementos, composición y análisis de la imagen, para lo que se 
comentarán las teorías de distintos autores que, si bien se basan en realizaciones adultas, 
nos aportarán datos importantes para las correspondientes infantiles. 
    En este estudio se va a considerar si la evolución individual de la escritura reproduce 
su evolución histórico-cultural y, a la vez, como sugiere Teberosky (1993, p. 79), se 
propondrá que lo educativo debe ser una "recapitulación" de lo evolutivo. De aquí se 
desprenderán una serie de pautas a tener en cuenta en la metodología que utilice el 
profesor para ayudar al escolar a adquirir el sistema de lectoescritura actual de la forma 
más natural posible. 
    El uso de sistemas de comunicación visual presupone unos requisitos mínimos en el 
desarrollo y evolución de las capacidades y posibilidades del individuo. Por tanto, 
también se abordan en otros apartados, el proceso evolutivo de aparición de la 
capacidad simbólica en el niño y, para concretar aún más, las etapas de la 
conceptualización del lenguaje, así como del desarrollo gráfico en el escolar.  
    Para describir el progreso individual de la simbología gráfica, vamos a seguir dos 
perspectivas diferentes sobre el desarrollo del dibujo: la corriente que apoya la sucesión 
lineal de registros de figuración desde una concepción evolutiva (Lowenfeld y Brittain, 
1972; Luquet, 1978; Sáinz, 2006), y la que rechaza a la anterior argumentando que en 
realidad se da una coexistencia de dichos registros desde temprana edad (Darras, 1996; 
Kindler, 1992; y otros). Además, nos situaremos en la perspectiva constructivista 
siguiendo la teoría psicogenética, que postula un mismo proceso de apropiación de la 
lectoescritura para todos los niños y niñas independientemente de las variables que 
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intervengan (Ferreiro y Gómez Palacio, 1991; Ferreiro y Teberosky, 1993; Goodman, 
1991). 
En contraposición a la concepción asociacionista del conocimiento humano, la 
perspectiva constructivista considera la lectoescritura como proceso generativo en el 
cual el sujeto es el que crea y reinventa sus propios códigos gráficos coordinando los 
datos que recibe del modelo exterior con sus propias interpretaciones. El medio 
pedagógico se organiza, en coherencia, incorporando el proceso de 
construcción/invención de distintos sistemas de representación infantil sin inhibirlo. 
Autores en la línea constructivista, como Leal García (1987), proponen el dibujo como 
sistema de representación gráfica susceptible de encauzarse hacia formas de 
comunicación menos icónicas y más convencionales. Entienden que los niños van 
representando la realidad de manera cada vez más compleja, de tal manera que llegan a 
aparecer esquemas gráficos intermedios entre lo figurativo y lo no-figurativo. 
    En la exposición del tema se pretende, además, describir y analizar los principales 
métodos de enseñar la lectoescritura que se han utilizado en las aulas, prestando 
atención al empleo o no del dibujo y de otros recursos gráficos, así como dar una visión 
general de las aplicaciones que están teniendo en otros sectores de nuestra sociedad. La 
necesidad creciente de medios de intercambio comunicativo en la comunidad 
internacional convierte a la “pictografía” en un sistema con grandes posibilidades para 
resolver el problema de la diversidad idiomática y, por lo tanto, se debe considerar 
como un contenido del que no se puede prescindir en los curricula educativos. 
    Más adelante, se expone la parte práctica de este trabajo, comenzando por un sondeo 
en el que se plantean aspectos previos al estudio, observando la manera en que el 
alumnado de educación infantil y de niveles posteriores de la escolaridad obligatoria se 
enfrenta al dibujo, al pictograma y a otros signos gráficos de menor grado de iconicidad 
en las dos dimensiones de la comunicación, expresiva y comprensiva, con el fin de 
obtener una primeras impresiones, conclusiones e implicaciones educativas en las que 
basarnos para diseñar la investigación propiamente dicha que le sucede. 
    Esta investigación definitiva se estructura en varios apartados en los cuales se van 
describiendo todos los aspectos que caracterizan el estudio: objetivos, muestra, 
temporalización, técnicas de recogida de datos (observación participante, notas de 
campo, diario, pruebas y otros documentos), materiales de apoyo, centros investigados, 
dinámica en el aula, enfoques metodológicos. Se dedica un capítulo completo a cada 
una de las cuestiones amplias como la presentación de las pruebas, la redacción del 
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diario, el análisis cualitativo, el análisis cuantitativo, y, por último, a las conclusiones e 
implicaciones educativas. Una amplia bibliografía cierra el trabajo.  
    El objetivo general que se persigue es articular la imagen con los procesos de 
iniciación lectoescritora a través de las producciones e interpretaciones gráficas propias 
del alumnado de 4 y 5 años. Se ofrece una gran diversidad de pruebas con las que se 
persiguen objetivos coincidentes, consiguiendo un mayor rigor científico en virtud a la 
triangulación de datos, así como gran motivación para el alumnado por la novedad 
aportada. 
    En el caso que nos ocupa, el estudio de la expresión y comprensión gráfica infantil en 
el contexto de aprendizaje lecto-escritor, debido a la gran variabilidad que pueden 
presentar las respuestas de los niños y niñas, es necesario, por un lado, conocer los 
recursos gráficos dominantes a lo largo de la escolaridad a través de la cuantificación de 
los resultados y, por otro, interpretar claramente las intenciones y significados puestos 
en juego. Por tanto, en esta investigación se adoptará un método ecléctico que aborde 
los dos tipos de enfoques combinando métodos cuantitativos, de corte estadístico, y 
métodos cualitativos o interpretativos.  
    Se realizarán dos tipos de análisis: a) global, considerando los datos de la totalidad de 
los participantes, y b) evolutivo longitudinal (Llantada y Gracia, 1990), observando los 
cambios de un mismo grupo de sujetos a lo largo de dos cursos (4 y 5 años) y 
determinando los esquemas gráficos más representativos en cada nivel de edad con el 
fin de encontrar una posible línea o esquema evolutivo. 
    Para categorizar la amalgama de respuestas gráficas de cara a su análisis, se tienen en 
cuenta las aportaciones teóricas de autores relevantes contemplados en la 
fundamentación teórica, los cuales contribuyen a imprimir el orden necesario dentro de 
un mundo tan amplio y cambiante como es el de la expresión y percepción-comprensión 
gráficas. 
    A lo largo de todo el texto, se intercalan numerosas ilustraciones que contribuyen a 
clarificar la exposición, a la vez que ponen en situación al lector, sumergiéndole en el 
aire ameno y gratificante del aula infantil.  
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Originalidad del estudio 
 
    La originalidad de este estudio reside en la contemplación conjunta de los siguientes 
aspectos, en: 
    a) Considerar a la lectoescritura dentro del proceso más general de construcción de 
sistemas de representación: integración de teorías acerca del dibujo, sus tipos de 
registro, y la escritura. 
    b) Establecer la continuidad entre formas de figurar primitivas y la escritura 
alfabética a lo largo de ejes tanto histórico-culturales como de evolución individual, 
fundamentándola en la existencia de modalidades gráficas intermedias y describiendo 
etapas paralelas en ambos procesos.  
    c) Realizar un esfuerzo de recopilación de la información más relevante sobre 
sistemas de representación gráfica. 
    d) Elaborar la fundamentación necesaria de la que carecen los métodos actuales de 
lectoescritura basados en signos gráficos de distinto grado de figuración.  
    e) Establecer una clasificación propia de signos gráficos según criterios semánticos y 
evolutivos, que sirva de base para el análisis de las respuestas gráficas de los escolares. 
    f) Proponer el dibujo infantil y el pictograma como puente hacia el lenguaje escrito en 
la escuela, superando aplicaciones muy restringidas y carencias educativas 
tradicionales: el sujeto crea sus propios textos pictográficos desde el principio (sin 
prerrequisitos lectoescritores) con función comunicativa (frente a la postura 
descodificadora) y se intenta recuperar etapas históricas de la escritura más allá de las 
propuestas por diversos autores. 
    g) Ofrecer unas condiciones de investigación novedosas, pues se solicita: “resumir” 
los trazos,  propiciando la aparición, entre otros, de un tipo de registro figurativo como 
es el iconotipo o pictograma sin convencionalizar (producciones gráficas muy simples, 
confundidas frecuentemente con falta de capacidad para dibujar); ilustrar “conceptos” (y 
no lengua oral o sonidos que provocaba la aparición exclusiva de fonogramas y 
caracteres convencionales) y éstos, de naturaleza diversa (diferentes tipos de palabra y 
niveles de abstracción). Por último, se emplean con población escolar técnicas de 
producción e interpretación gráfica que se han utilizado sólo con adultos en contextos 
en los que se perseguía la estandarización del código gráfico. 
    h) Estudiar la aparición de la consideración de estabilidad del código gráfico en los 
escolares. 
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2.  CONCEPTOS BÁSICOS SOBRE COMUNICACIÓN Y LENGUAJE 
 
 
 
 
2.1. Introducción 
 
    Las ciencias de la comunicación figuran entre las más antiguas y se han considerado 
como de gran relevancia por la semejanza que tienen con su propio ser (De la Torre, 
1992, p.10). 
    El ser humano ha buscado siempre medios para darse a entender a los demás, tarea 
más importante de lo que se pueda sospechar. En un principio, fue la comunicación oral, 
pero este sistema sólo permitía la comunicación entre sujetos cercanos en el espacio y 
que compartían una misma lengua. Las personas permanecían aisladas en las ciudades, 
aunque paulatinamente fueron surgiendo nuevos medios para comunicarse salvando 
distancias. El núcleo vital del ser humano se fue ampliando con ello, empezando a 
sentirse miembro de grupos humanos cada vez más dilatados.  
    En este interesante proceso de apertura, la comunicación visual está jugando un 
destacado papel que no se puede obviar porque forma parte de nuestra vida diaria. El 
estudio de los significados de toda clase de elementos visuales o gráficos, y otros de 
diversa índole, han constituido una ciencia conocida como Semiótica, la cual ha 
adquirido singular importancia en la actualidad, formando parte de muchos programas 
universitarios en aquellas disciplinas que incluyen la relación comunicacional entre sus 
contenidos (diseño gráfico, arquitectura, artes visuales, medicina, literatura, etc.). El 
campo de la Semiótica es muy amplio, ocupándose de todo aquello que transmita 
mensajes de forma fortuita o intencional y que sea recibido por un receptor de manera 
directa o indirecta. 
    Eco (1975, p. 13) considera la Semiótica como una disciplina general que estudia los 
signos y que contempla “los signos lingüísticos sólo como un reducto particular”. 
Antiguamente, se le conocía con el nombre de “Semiología”, término divulgado por el 
gran lingüista ginebrino Ferdinand de Saussure. Su objetivo es el estudio de todos los 
signos que envían mensajes de forma espontánea o intencional. Por otro lado, la 
Lingüística, al ocuparse de manera específica de los signos lingüísticos, debe ser 
considerada como una parte de la Semiología. 
    Puesto que la definición de Semiótica implica el concepto de “signo”, Eco (1977, p. 
46) ofrece una definición de éste en los siguientes términos: “proponemos que se defina 
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como signo todo lo que a partir de una convención aceptada previamente, pueda 
entenderse como alguna cosa que está en lugar de otra.” 
    El abordaje de algunos sistemas de comunicación visual que pretendo realizar en mi 
tesis (por ejemplo, la escritura alfabética o la pictográfica) requiere, previamente, una 
clarificación de conceptos básicos sobre la comunicación y el lenguaje. 
 
2.2. ¿Qué es comunicación? 
 
    La comunicación es un acto de transmisión y recepción de un mensaje, el cual está 
elaborado mediante un código común para quien lo emite y recibe; se transfiere por una 
determinada vía denominada canal y todo ello se produce en una situación concreta o 
contexto. 
    Si el que recibe el mensaje responde a éste, se produce lo que se denomina 
retroalimentación o feed-back. Por ejemplo, en la comunicación humana, ante el 
mensaje “¿quieres zumo?”, si el que lo recibe responde: “Sí, gracias”, esto supone 
devolver (feed-back) información a la persona que hizo la pregunta. 
    La comunicación implica un acto de relación, especialmente la humana, que se 
considera como acto de relación social, de participación, de intercambio informativo. 
Pero, a la vez, la comunicación es un concepto amplio y no sólo es un patrimonio del 
ser humano, sino que se da también en otros organismos. Por ejemplo, en bandadas de 
cuervos existe un centinela que emite sonidos diferentes según lo que quiera comunicar 
(alarma, alerta, huida, etc.). También podemos mencionar las abejas, organizadas de tal 
manera que una de ellas informa al resto del enjambre de la distancia y dirección de un 
yacimiento de miel a través de unas danzas o bailes circulares o en forma de ocho. 
    Para que la comunicación se produzca, es necesario que existan entre los 
interlocutores deseos de transmitir y recibir información. Pero además, se debe dar  
como condición que el locutor y el interlocutor conozcan el código en que está 
elaborado el mensaje, ya que esto permite la codificación y descodificación del mismo, 
de tal forma que, si hay desconocimiento del código por alguno de los interlocutores, no 
se producirá la comunicación. Eco (1975, p. 16) define el código como “un sistema de 
símbolos que por convención previa está destinado a representar y a transmitir la 
información desde la fuente al punto de destino”. Además, “basta con que el código 
establezca una correspondencia entre lo que representa y lo representado, 
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correspondencia válida para cualquier destinatario posible, aun cuando de hecho no 
exista ni pueda existir destinatario alguno.” (Eco, 1977, p. 35). 
    El acto comunicativo puede ser perturbado durante la transmisión y, en este sentido, 
todo lo que la dificulta se denomina ruido. Éste no tiene por qué ser perceptible por el 
oído, tengamos el caso de un borrón en un texto escrito, un verbo en plural y el sujeto 
en singular, etc. Para aminorar el ruido e impedir sus efectos, se utiliza la redundancia o 
cantidad de información suplementaria a la estrictamente necesaria. Un ejemplo de 
redundancia sería utilizar doble canal como pueden ser: la expresión oral y escrita, 
aumentar la intensidad de la voz o repetir el mensaje o una parte del mismo. 
 
2.3. Elementos de la comunicación 
 
    Ya hemos visto cómo la comunicación necesita de unos requisitos y la constituyen 
una serie de componentes. Pasemos, pues, a determinar cuáles son los elementos que 
conforman la comunicación según el consenso de los expertos: 
    - Emisor: Es el productor del mensaje, la/s persona/s o entidad/es que lo transmite/n; 
es la fuente de salida de la información. La función que realiza es la codificación o 
cifrado, siempre de acuerdo con un determinado código. 
    - Receptor: Es el destinatario que recibe la información. Tiene la función de 
descodificar el mensaje, es decir, realiza el proceso inverso del emisor, a saber, 
convierte los signos recibidos en un mensaje significativo, ya que debe conocer el 
código en que ha sido cifrado. 
    - Mensaje: Es la información que pasa del emisor al receptor mediante un 
determinado canal; está compuesto de signos que portan un significado; en este sentido, 
el mensaje y, por tanto, el signo, tiene dos planos:  
o Significante: Consiste en algo inmediatamente perceptible por un receptor y 
que produce el emisor para mantener un acto comunicativo con aquél. Sería, 
por tanto, la parte física o material del signo. 
o Significado: Supone el sentido o concepto que evocan los mencionados signos. 
Es posible realizar una interpretación literal del signo, extrayendo su 
significado denotativo, pero también le pueden ser atribuidas segundas 
interpretaciones, con lo que estaremos ante significados connotativos. 
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    - Referente: Con ello nos referimos a cada uno de los hechos, objetos, sentimientos, 
deseos, etc., a los que alude el mensaje. El referente, pese a lo que pudiera pensarse, no 
tiene entidad verdaderamente material, sino que es una entidad abstracta: 
 
“Tomemos el término /silla/. El referente no será la silla x en la que estoy sentado 
mientras escribo. Hasta para los partidarios de una semántica referencial, el 
referente será en tal caso todas las sillas existentes (que han existido o que 
existirán). Pero /todas las sillas existentes/ no es un objeto perceptible con los 
sentidos. Es una clase, una entidad abstracta. Cualquier intento de establecer el 
referente de un signo nos lleva a definirlo en los términos de una entidad abstracta 
que representa una convención cultural.” (Eco, 1977, p. 130). 
 
    - Canal: Es el soporte físico o vía por la cual circula el mensaje. Distintos ejemplos 
de canal serían: el aire en la conversación oral o las hojas de papel en la transmisión 
escrita.  
    - Código: conjunto convencional y limitado de signos que se combinan mediante 
ciertas reglas conocidas por el emisor y el receptor. Es fundamental para la comprensión 
del mensaje, ya que gracias al código podemos convertir los significantes en significado 
y viceversa. En el Diccionario de lingüística de Theodor Lewandowski (1982, p. 54), se 
define de la siguiente manera:  
 
“CÓDIGO. 1. Sistema de señales; regla por la cual se coordinan combinaciones de 
señales distintas con un mensaje que se va a transmitir, norma para la 
coordinación de signos de un repertorio con signos de otro repertorio, notación 
convencional según la cual se transpone un conjunto de signos a otro.”  
 
    En los idiomas modernos, el código es el alfabeto y su gramática. Los códigos 
visuales son más restringidos que los lingüísticos, por ejemplo, en el semáforo, el 
código está formado por tres signos (verde, ámbar y rojo), correspondiente a sus tres 
colores. 
    - Contexto: Es la situación concreta en que se halla el emisor y el receptor y que 
permite, en muchas ocasiones, interpretar correctamente el mensaje. El contexto está 
constituido por un espacio, un tiempo y unas circunstancias socioculturales y 
personales. Así, la información “estoy mal” puede significar, en un contexto 
determinado, “me siento incómodo” y, en otro, “no estoy favorecido en una foto”. 
 
    El concepto de comunicación es más amplio que el de lenguaje, porque no sólo 
podemos expresar información a través de éste, sino también por otros muchos medios: 
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un gesto (indicando que se está en desacuerdo), una sonrisa (indicando que se está 
contento); en el caso de un bebé, el llanto puede indicar que tiene hambre, sueño, que 
está mojado, etc. 
 
2.4. Sistemas de comunicación 
 
    No podemos dejar de hablar de comunicación sin antes indicar los diferentes 
sistemas. Según Rondal (1988), se pueden clasificar atendiendo a dos parámetros: La 
distancia, según la cual, se podrán catalogar en proximales o distales; y el modo, que 
podrá ser verbal o no verbal. Esto queda mejor ilustrado en el siguiente cuadro: 
 
 
 
                         MODOS 
 
 DISTANCIA 
 
Sistemas verbales 
 
Sistemas no verbales 
 
Proximal 
 
Lenguaje oral Lenguaje gestual Lenguaje Premack 
 
Distal 
 
Lenguaje escrito 
Dibujo 
Escritura Pictográfica 
Jeroglíficos 
Escritura Bliss 
 
 
    El término “proximal” hace referencia a que la comunicación sólo puede realizarse en 
la medida en que emisor y receptor coinciden dentro de los límites precisos de espacio y 
tiempo. Por el contrario, como “distales” se entienden aquellos sistemas de 
comunicación que perduran sin estas limitaciones, situándose la escritura alfabética y la 
pictográfica entre ellos. En cuanto a la distinción realizada entre sistemas verbales y no 
verbales, se concibe que los primeros constituyen una forma de comunicarse mediante 
la palabra. El lenguaje escrito es un sistema verbal, mientras que el pictográfico es no 
verbal. 
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2.5. ¿Qué es lenguaje? 
 
    Entre los diferentes tipos de comunicación que puede utilizar el ser humano, el 
lenguaje es el más perfecto, tanto en signos orales como escritos. El lenguaje es la 
facultad que tiene el ser humano para comunicarse por medio de signos orales y 
gráficos. Presupone tanto una capacidad física como una capacidad mental. El lenguaje 
tiene distintas manifestaciones en las diversas comunidades que existen en la tierra y 
cada una de ellas se denomina lengua (lengua castellana, inglesa o sueca); de esta 
manera, consideramos con Saussure (1979) que la lengua es la realización social del 
lenguaje.  No cabe confundir “lenguaje” con “lengua”: aquél es una facultad humana, 
mientras que las lenguas son sistemas de signos (códigos), a través de los cuales 
ejercemos esa facultad.  
    Otra acepción a considerar es el habla que, según el anterior teórico del lenguaje, 
constituye la parte individual de éste, ya que es la realización concreta e individual que 
cada individuo hace de la lengua con sus peculiaridades propias. 
    Entre los conceptos de lengua y habla cabe otro intermedio: la norma. Así, por 
ejemplo, la lengua ofrece las posibilidades morfológicas “cabo” y “quepo“, pero sólo la 
segunda ha cristalizado como norma. 
    De otra parte, el lenguaje humano, posee determinadas peculiaridades que lo 
diferencian del resto de los códigos utilizados por el reino animal: 
- El lenguaje humano es, en su mayor parte, aprendido. Es voluntario. En 
cambio, en la comunicación animal, el emisor actúa biológicamente y de 
manera obligada; dicha comunicación es involuntaria y cesa cuando las 
necesidades quedan satisfechas. Obviamente, no ocurre así en el lenguaje 
humano. 
- El lenguaje permite referirse a sucesos alejados en el espacio y en el tiempo, 
merced a la capacidad simbólica del ser humano. Por su parte, la comunicación 
animal ocurre en situaciones restringidas, esto es, para referirse a objetos y 
acontecimientos inmediatos, como ocurre, por ejemplo, en el caso de los 
chimpancés que han sido adiestrados en un tipo particular de gestos para la 
comunicación (lenguaje Premack). 
- El lenguaje verbal es un sistema de signos que puede referirse a otros signos. 
Esta función del lenguaje de hablar sobre él mismo, es exclusivamente humana 
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y es denominada función metalingüística por diversos autores (Luceño, 1990, 
p. 9; Montaner y Moyano, 1989, p. 58). 
- Las comunicaciones animales se diferencian de forma radical del lenguaje 
verbal en la doble articulación de éste, que consiste en la posibilidad de 
segmentación o desarticulación de cualquier cadena fónica en unidades 
mínimas de dos tipos: significativas o monemas, y distintivas o fonemas.  
  
    Esta última característica del lenguaje humano es crucial, ya que con un número muy 
reducido de elementos que carecen de significado (los fonemas), y por combinación de 
éstos, se forman otras unidades (los monemas) que conllevan significación, y éstas, a su 
vez, al agruparse, generan un número ilimitado de mensajes. Esta propiedad es 
exclusiva del lenguaje verbal, del ser humano. Las abejas, cuervos, etc., ofrecen sus 
mensajes de una manera global: no se dejan segmentar o analizar, son signos de carácter 
unívoco, es decir, a cada signo le corresponde un objeto; además, los signos no se 
relacionan entre sí, no se pueden combinar. 
    El gran prodigio del lenguaje verbal es el ofrecer la posibilidad de crear y entender  
mensajes ilimitados con medios finitos. 
 
2.6. Componentes del lenguaje verbal 
 
    Todos los lenguajes de tipo verbal están estructurados en torno a una serie de planos 
distintos que pueden ser analizados de manera independiente y sobre los que operan 
diferentes tipos de reglas de oposición y combinación: 
a) Componente fonológico. Es un número limitado de fonemas o elementos 
sonoros. Los fonemas son los elementos por los cuales podemos diferenciar 
los significados de las palabras. Se agrupan y forman sílabas y la agrupación 
de éstas constituyen palabras. 
b) Componente léxico-morfológico. Constituido por signos lingüísticos 
(monemas: lexemas y morfemas). 
c) Componente sintáctico. Las palabras se combinan entre sí y forman sintagmas 
y oraciones. 
d) Componente pragmático. Regula la comunicación verbal adaptándola a las 
circunstancias ambientales. 
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2.7. Campos de la semiótica general 
 
    El campo de la semiótica es muy diverso, pues todo signo de cualquier tipo puede 
emitir un mensaje. Dentro de la complejidad del tema, Eco (1975, pp. 16-26) establece 
una clasificación de las áreas que abarca la semiótica general: 
- Zoosemiótica: sistema de comunicación entre animales.  
- Señales olfativas: incluye el código de los perfumes, con un valor  
principalmente connotativo, y los olores, con valor denotativo. 
- Comunicación táctil: referida a las caricias, masajes, contacto corporal, etc. 
Algunos de estos mensajes pueden estar codificados, como el beso, el abrazo o 
la bofetada. 
- Paralingüística: estudio de los rasgos suprasegmentales (entonación, ritmo, 
acento).  
- Cinésica y proxémica: estudio sobre la comunicación basada en gestos y 
movimientos corporales. 
- Lenguajes formalizados: referidos a la comunicación con base en símbolos 
científicos utilizados en distintas áreas como la química, las matemáticas, la 
biología, etcétera. 
- Lingüística: campo de las lenguas naturales. 
- Comunicaciones visuales. Constituye un dominio muy extenso que incluye:  
o Señalécticas altamente convencionalizadas: banderines navales, señales 
de tráfico, grados militares, alfabetos universales. 
o  Sistemas cromáticos. 
o Vestuario: estudios sobre la moda, divisas militares, hábitos y 
ornamentos eclesiásticos, entre otros. 
o Sistemas verbo-visuales. Abarca un panorama muy extenso: cine, 
televisión, cómics, publicidad, sistemas de papel moneda, “rebus”, 
semióticas de las barajas y de los juegos en general (ajedrez, damas, 
dominó, etc.), mapas geográficos y topográficos, diagramas, proyectos 
arquitectónicos, notaciones coreográficas, sistema simbólico de la 
astrología. 
o Otros sistemas. Se incluyen en este apartado, las investigaciones sobre 
los códigos icónicos, iconológicos y estilísticos, el diseño y la 
arquitectura, el sistema de los objetos, etc. 
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- Códigos culturales: sistemas del comportamiento y de los valores personales. 
- Comunicaciones de masa: cine, prensa, televisión, radio, revistas, cómics, 
publicidad, técnicas de propaganda, literatura popular, música ligera, etc. 
- Retórica: el arte del buen decir. 
- Códigos del gusto; lenguajes tamborileados y silbados; semiótica médica, 
códigos musicales; estructuras narrativas; códigos y mensajes estéticos. 
 
    De la Torre (1992, pp. 57-58) añade a los campos anteriormente mencionados los 
siguientes: los alfabetos ignorados; los códigos secretos; la simbología técnica industrial 
para el manejo de equipos especializados; la simbología técnica para el manejo de 
equipos domésticos y de oficinas; la simbología de informática e ingeniería de 
computación; la cibernética o estudio de la comunicación de máquinas; y la biónica o 
investigación especializada en la actualidad sobre los sistemas de comunicación de las 
células vivas. 
 
2.8. Clases de signos 
 
    Existen diversos criterios de categorización de los signos de tal manera que 
cualquiera de ellos puede aparecer en más de una clasificación (Montaner y Moyano, 
1989, pp. 30-31). Hay autores que los dividen en humanos -los producidos por las 
personas- y no humanos -los restantes-. Por el ámbito en que aparecen los signos, éstos 
se pueden clasificar en naturales -mantienen una relación natural con lo que significan y 
no están sujetos a convencionalismos- y culturales -cuya acepción proviene de una 
cultura determinada-. Otra clasificación, que tiene en cuenta la estructura de los signos, 
los divide en verbales y no verbales. 
    Por otro lado, los signos no son todos de la misma naturaleza, pudiendo ser, unos 
acústicos (el sonido del despertador, el claxon, el saludo del vecino), otros visuales (el 
semáforo, las estrellas del militar...), táctiles (el sistema Braille de los ciegos, por 
ejemplo), olfativos (un olor a café puede provocar ciertas reacciones o actitudes), 
gustativos. 
    Vemos, por tanto, que existen tantas clases de signos como criterios de clasificación. 
Sin embargo, el más extendido es el que atiende a la relación entre el elemento sensible 
o significante y lo que comunica o significado, proporcionándonos otra clasificación de 
los signos en: iconos, indicios y símbolos (tricotomía de Peirce, 1974).                              
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    Los iconos son signos cuyo significante se parece formalmente a aquello que 
significa, por lo que tiene carácter universal. Son representaciones figurativas; por lo 
tanto, la relación entre significado y significante es de semejanza. El parecido con el 
referente puede presentar distintos grados según una amplia gama, a los que 
denominamos niveles de iconicidad o de realismo. Así, este nivel descendería desde la 
fotografía, pasando por la pintura realista, el dibujo realista, la caricatura, los animales y 
objetos humanizados, el esquema, hasta llegar al pictograma. Un mapa o un plano 
también se incluyen dentro de esta categoría y, por el contrario, una pintura abstracta no 
se puede considerar icónica. Existen iconos de otra naturaleza, como es el caso de las 
onomatopeyas acústicas (“tictac”, “quiquiriquí”), que son iconos sonoros, o visuales  
(un “tic” nervioso). 
    Hablamos de indicios cuando existe una relación natural entre el significante y el 
objeto referido, sin que tenga que concurrir necesariamente la intención de comunicar. 
Así, las nubes evocan la idea de “lluvia”, de la misma manera que las lágrimas indican 
“dolor”, el humo, “fuego”, o un ladrido, un “perro”. La mayoría de los movimientos 
corporales de carácter expresivo y gestos son indicios (nos informan del estado de 
ánimo del emisor). Puede que esta relación sea de tipo “causa-efecto” o que se 
establezca por “contigüidad”. A los indicios se les suele denominar también señales, 
pero no deben confundirse con las señales de tráfico, pues éstas últimas podrán 
pertenecer o no a éste u otro tipo de signos dependiendo de su diseño. 
    Por último, si entre el significante y el significado de un signo no hay relación 
natural, ni analógica, ni de semejanza, sino que, por el contrario, la relación es 
puramente convencional o arbitraria, hablamos de símbolos. Éste es el caso del color 
verde del semáforo, establecida así por los humanos; y lo mismo ocurre con los signos 
lingüísticos, resultado de un acuerdo arbitrario entre la comunidad, o el peligro 
representado para los automovilistas por un triángulo rojo con fondo blanco, el símbolo 
de la paz mediante una paloma, etc. 
    En muchas ocasiones, la diferencia entre uno u otro tipo de signo no está demasiado 
clara: 
 
 “Para Peirce la clasificación más adecuada de los signos divididos en iconos,
 índices y símbolos no es una clasificación jerárquica, ni existen entre ellos 
 fronteras claras. Al contrario, para nuestro autor un índice es una ‘suerte de 
 icono’, ya que se dan ‘iconos convencionales’ y también ‘símbolos icónicos’.” 
 (Leal García, 1987, p. 21). 
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3.  LA COMUNICACIÓN VISUAL 
 
 
 
 
3.1. Introducción 
 
    El ser humano recibe la información del exterior a través de los sentidos corporales. 
Éstos, actuando por separado, consiguen captar tan sólo una pequeña porción de cuanto 
nos rodea variando mucho la eficacia de cada uno de ellos en este cometido. Así 
tenemos, por ejemplo, que el gusto, el olfato, el tacto y el oído, en conjunto, consiguen 
el 20% de datos del medio ambiente. Sin embargo, a través de la vista, se puede recoger 
el 80% restante de información. Ésta es la base de la importancia que cobra cualquier 
sistema de comunicación visual. Del estudio de todos los sistemas de imágenes que en 
forma espontánea o intencional nos envían mensajes visuales, se ocupa la semiótica 
visual. 
    Remontándonos varios milenios atrás, encontramos que el hombre prehistórico ya 
había inventado diversos sistemas de comunicación visual llegando a ingeniar auxiliares 
de la memoria, algunos de los cuales, las pinturas y los dibujos, han sobrevivido hasta 
nuestros días. Derivaciones posteriores como la escritura pictográfica, ideográfica o 
alfabética son capaces de conservar su mensaje por lapso indefinido, pudiendo actuar 
así como apoyo para recordar información de interés que podría borrarse con el 
transcurso del tiempo.  
    Resulta insólito el hecho de que la invención de la escritura como sistema de 
comunicación, se originara en los distintos continentes siguiendo las mismas reglas 
básicas, aun cuando esas personas no podían comunicarse entre sí. De la Torre (1992, p. 
11) se expresa claramente al respecto: 
 
“Hace miles de años, el hombre, en distintas partes del mundo, logró diversos 
sistemas de comunicación basados en un mismo principio, que brotó 
aparentemente en forma natural y espontánea, sin sustraerse a convencionalismos 
de ninguna especie. En Europa, Asia, América y África se forjó un mismo 
concepto. No había posibilidad de comunicarse unos con otros, no obstante todos 
partieron de un mismo sistema, utilizando como base las imágenes de las cosas 
naturales. [...] Hoy, las imágenes han cobrado gran importancia en los sistemas de 
comunicación. Las imágenes al ser simplificadas crearon símbolos y éstos, al 
perder su carácter analógico, crearon signos. [...] las formas generadas son 
comprensibles para todos los hombres, sin importar que tengan diferentes 
lenguajes.” 
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    Desde las primeras etapas de la gestación de nuestro actual sistema de escritura, el 
hombre ya consideraba a la comunicación visual como de gran importancia y capacidad 
de impacto, a la vez que reconocía su eficacia como medio de transmisión del 
pensamiento, imponiendo su uso con los más variados propósitos: como simbología 
religiosa, como elemento de identificación y prestigio a través de la simbología 
heráldica, o como una imagen de atracción comercial o marca de calidad y procedencia. 
 
“Ya en la Antigüedad y en la Edad Media la comunicación visual a través de 
imágenes empezó a gozar de un amplio campo de difusión. Mientras el latín era la 
lengua internacional de la Iglesia, los contenidos religiosos eran transmitidos a los 
fieles de las naciones europeas a través de retablos iconográficamente 
estandarizados. Sin embargo, salvo excepciones, una simplificación y 
condensación de la representación iconográfica en pictogramas, es decir, en un 
sistema uniforme de signos de la comunicación visual se conoce solamente desde 
principios de nuestro siglo.” (Aicher y Krampen, 1995, p. 5). 
 
    En la segunda mitad del siglo XX, se ha impuesto una verdadera “civilización de la 
imagen” o de la representación, existiendo un incontrolado consumo de imágenes 
difundidas a través de los medios de comunicación de masas, que algunos autores han 
denominado “fanatismo religioso de lo visual” y lo comparan con la función mágica que 
tenían las pinturas prehistóricas: 
 
“... al igual que el hombre del paleolítico creía dominar el objeto representado en 
sus pinturas o captar sus cualidades, el contemporáneo acumula imágenes de lo 
que es y de lo que no es, de lo deseado y lo inalcanzable.” (Font, 1981, p. 4). 
 
    Se llega a hablar, incluso, de una vuelta hacia la lectoescritura pictográfica (Frutiger, 
1995, pp. 168-169). Así, la necesidad de renovación sígnica y la búsqueda de 
posibilidades de expresión más profundas, en nuestros días, se hacen patentes en 
ejemplos como los graffitis o las camisetas que usan los jóvenes, y vienen a ser intentos 
de recuperar la riqueza perdida de esas imágenes significativas. Sería un camino de 
retorno hacia la escritura figurativa ancestral que representaba ideas o fijaba el habla. 
Pero si esto ocurre en el ámbito de la “escritura”, ¿qué se puede decir de la lectura? 
Nuestra generación de jóvenes se ha convertido en lectores de imágenes: 
 
“... una verdadera generación de lectores de imágenes. Devoran tebeos y viñetas 
sin llegar a aprehender siquiera, de modo consciente, los textos explicativos o de 
diálogo acompañantes. El fenómeno de la seriación de imágenes, del desarrollo 
iconográfico, forma una mentalidad nueva en el terreno de la comunicación 
visual.” (Frutiger, 1995, p. 170).  
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    Por otro lado, en el nuevo milenio que estamos estrenando, se nos presenta una nueva 
era de la comunicación donde se pretende facilitar el entendimiento entre distintas 
culturas. De la Torre (1992, p. 14) intuye cuáles deben ser los medios que se utilicen 
para conseguir el mayor anhelo de la raza humana, es decir, establecer un sistema de 
comunicación entre todos los hombres para poder impregnarse de la sabiduría de otros 
pueblos, sin importarle la lejanía espacio-temporal: 
 
“... no es muy atrevido suponer que los símbolos serán el vehículo universal sobre 
el que se mueva el entendimiento humano. Investigar y experimentar con los 
nuevos códigos visuales se vuelve una imperante necesidad desde entonces. La 
búsqueda de sistemas ágiles y prácticos que permitan el desarrollo de la 
comunicación se vuelve vital.”  
  
    Los gráficos están adquiriendo mayor preponderancia en el mundo de la oferta y la 
demanda. Los modernos sistemas de difusión crean la necesidad ficticia de consumir 
productos que de otra forma pasarían desapercibidos. Ésta es una de las características 
de nuestra época. Proliferan las carreras profesionales de diseñadores al servicio de la 
industria y el comercio. La simbología posee un papel destacado dentro de los 
modernos sistemas de comunicación visual. Si bien en un principio las investigaciones 
se centraban en conseguir una forma que se pudiera apreciar claramente, ahora los 
estudios se orientan hacia un objetivo más ambicioso: el que la forma quede grabada en 
la mente facilitando su recuerdo. Se busca la retención mental de las formas en base a 
garantizar el éxito comercial. 
    En esta línea, el logotipo, que parece ser una imagen tan simple, se ha convertido en 
un elemento gráfico que es capaz de aunar gran poder de persuasión, de representar 
ideas, sentimientos y valores humanos,  de ofrecer la identidad visual de una empresa, 
institución o producto con facilidad de asimilación por parte de los receptores y que, 
incluso, se ha convertido en signo de estatus social: 
 
“La imagen, pues, se ha metamorfoseado. De ser un lenguaje visual se transforma 
en un instrumento de señas de identidad y en un valor de estatus social, desde el 
momento en que los grandes medios de masas la presentan como potencial 
símbolo de identidad corporativa. Empresas, instituciones, organismos o marcas 
acuden a los profesionales del diseño gráfico para que les aporten el elemento 
icónico que pueda darles la identidad que les falta en el complejo mundo de signos 
que habitan en las calles (rótulos o vallas), en los medios gráficos (libros, prensa, 
carteles), en los medios audiovisuales (televisión, ordenador), e, incluso, en la 
propia ropa que se porta. ” (Sáinz, 2001a, p. 253). 
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    En las grandes urbes, el ciudadano se ve envuelto en una amalgama de símbolos que 
identifican los grandes colectivos o que regulan el funcionamiento de las ciudades. Esto 
ha llevado a Villafañe y Mínguez (1996, p. 17) a afirmar que vivimos “en una auténtica 
iconosfera.”  
 
3.2. Elementos de la comunicación visual 
 
    Los elementos más importantes en cualquier tipo de comunicación y, por tanto, 
también en la visual son: el emisor, el mensaje y el receptor. En este intercambio visual, 
hay que buscar imágenes apropiadas para que éste ocurra de manera eficaz. Dependerá 
de las formas empleadas, el color, la proporción y la claridad de expresión del gráfico. 
    En el proceso de transmisión de información a través de gráficos o de signos, 
conocido como semiosis, se pueden distinguir los siguientes elementos: 
- El significante. Es el mediador o portador de un significado. Puede ser 
cualquier gráfico. 
- El significado. Es la información contenida en el elemento mediador. 
- El intérprete. Es el agente del proceso. 
- La interpretación. Es lo que otorga razón al significado. 
 
    Por tanto, en la semiosis, la información sobre algo no presente, como puede ser una 
exposición que se encuentra en algún lugar de la ciudad, es mediada a través de un 
elemento inmediato y presente que es el signo gráfico (el cual pudiera estar inmerso en 
un cartel, por ejemplo). Por otra parte, el signo puede permitir a un intérprete tomar en 
cuenta todas las características del objeto sin que éste se halle presente, siendo 
considerado por Morris (1982, p. 3) como un signo “potencial continuo”, ya que su 
significado puede ser cualquier cosa o situación dada. 
    La emisión de información visual también puede verse obstaculizada por las 
interferencias y, como explica Munari (1977, p. 79), pueden ser de varios tipos: escasez 
o exceso de luz, acción de agentes naturales, posicionamiento inadecuado del elemento 
emisor, falta de claridad de la imagen, contaminación visual. 
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3.3. Tipos de información visual 
 
    De la Torre (1992, p. 59) considera que existen los siguientes campos dentro de la 
semiótica visual: 
 
“a) Señales altamente convencionales: banderines de los scouts, semáforos, 
insignias militares, etcétera; b) sistemas cromáticos: simbología, psicología y 
estética de los colores; c) vestuarios: deportivos, militares, religiosos, de época; d) 
sistemas audiovisuales: televisión, cinematógrafo, audiovisuales; e) sistemas 
verbovisuales: periódicos, revistas, folletos; f) sistemas cartográficos: mapas y 
planos especializados; g) códigos estéticos: pintura, escultura, danza, arquitectura, 
etc.; h) códigos gráficos: de tipo informático, cultural, estético, de control, 
promocionales y de identificación; i) códigos científicos: sistemas de clasificación 
taxonómica, indicadores de partes de un sistema y sistemas de cálculo matemático 
y sistemas de computación.” 
 
    Cualquier estímulo que se presente ante nuestra vista puede ser un mensaje visual (el 
color en que se pone el semáforo, la forma de la copa de un árbol, un cartel publicitario, 
una nube gris, etc.), pero dependiendo del propósito de servir o no como portador de 
información visual, hay que distinguir entre comunicación intencional o causal. En 
semiótica, se distinguen campos diferentes de investigación de acuerdo con el tipo de 
información que se establece. En este sentido, De la Torre (1992, p. 52) establece tres: 
1. Información directa. Se produce cuando hay un intercambio de información 
del mismo tipo estableciéndose una intercomunicación. 
2. Información unilateral. Es el caso en que se envía información sin que exista 
respuesta o feed-back. 
3. Información inocua. Este tipo de información se establece cuando se emite un 
mensaje subjetivo de significado potencialmente variable. La interpretación 
queda supeditada al receptor. El ejemplo más vivo lo encontramos en las obras 
de arte, que cuanto más abstracta aparezca, más diversidad de interpretaciones 
se podrá arrojar sobre la misma. 
 
    En el terreno de los sistemas de comunicación visual como alternativa al lenguaje 
oral, interesa la información directa o la unilateral, pues la inocua puede imposibilitar 
el entendimiento entre personas. 
    A su vez, de acuerdo con el tipo de elementos gráficos que se utilicen como medio 
emisor, se puede distinguir dos tipos de sistemas de comunicación directa y unilateral: 
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- Sistemas de información tipográfica. Son sistemas escritos que utilizan signos 
convencionales para ofrecer una información precisa, cuya efectividad queda 
limitada a una región determinada debido al uso del idioma. 
- Sistemas de información a través de la imagen, para transmitir mensajes 
estableciendo un tipo de comunicación más directa salvando las fronteras 
idiomáticas. 
 
3.4. Definición de imagen 
 
    En el título de esta investigación, aparece el término “imagen” como protagonista. 
Establecer una definición de imagen no es una tarea nada fácil, puesto que el principal 
obstáculo con el que nos encontramos es la gran diversidad de imágenes que existen. 
Por tanto, sería necesario ir eliminando todas aquellas características superfluas en cada 
una de ellas de tal manera que, al final, sólo se conserven aquellos aspectos esenciales 
que permitan definir algo como imagen.  
    En este estudio, nos parece adecuado emplear el término “imagen” como figura o 
representación gráfica de una realidad que puede presentar diversos grados de 
iconicidad. En cuanto al calificativo “gráfica”, lo utilizamos para aludir a aquéllo que se 
hace por medio de signos o figuras. Además, vamos a considerar sólo un tipo concreto 
de imagen denominada “creada”.  
    Según los postulados de Villafañe y Mínguez (1996, pp. 30-31), para un mejor 
entendimiento de esta definición, habrá que considerar que la esencia de la imagen 
queda definida por tres hechos: 
1. Una selección de la realidad. 
2. Un repertorio de elementos y estructuras de representación específicamente 
icónicas. 
3. Una sintaxis visual. 
 
    Así pues, “todo aquello que contenga o pueda identificarse con estos tres hechos 
puede y debe considerarse una imagen” (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 31). 
    Estos autores distinguen seis criterios que permiten definir y clasificar imágenes, los 
cuales son descritos seguidamente. 
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    El nivel de realidad o grado de iconicidad 
 
    Cualquier imagen mantiene un nexo con la realidad pudiendo presentar diferentes 
grados de parecido o fidelidad con ella, que van desde el nivel propio de la abstracción 
plástica hasta la mimesis más absoluta. Existen varias escalas de iconicidad 
confeccionadas con el propósito de valorar las imágenes, siendo la primera formalizada 
por Moles (1975, p. 335). Sin embargo, es necesario aclarar que una escala es sólo un 
instrumento convencional, por lo que cada modelo puede presentar diferentes criterios y 
éstos pueden ser o no compartidos por los distintos autores (véanse, por ejemplo, las 
objeciones a la escala de Moles que realiza Villafane, 1985, p. 40). Este último autor 
propone la siguiente, que, en ningún caso, pretende ser normativa: 
 
G.I
. 
Nivel realidad 
 
Criterio de adscripción 
 
Ejemplo 
 
11 
 Imagen natural. 
 
Restablece todas las propiedades del objeto. 
Existe identidad. 
 
Cualquier percepción de la 
realidad sin más mediación que 
las variables físicas del estímulo. 
 
10 
 
Modelo tridimensional a 
escala. 
 
Restablece todas las propiedades estructurales 
del objeto. Existe identificación pero no 
identidad. 
 
La Venus de Milo. 
 
9 
 
Imágenes de 
registro.estereoscópico. 
 
Restablece la forma y posición de los objetos 
emisores de radiación presentes en el espacio. 
 
Un holograma. 
 
8 
 Fotografía en color. 
 
Cuando el grado de definición de la imagen 
esté equiparado al poder resolutivo del ojo 
medio. 
 
Fotografía en la que un círculo de 
un metro de diámetro situado a 
mil metros, sea visto como un 
punto. 
 7 
 
Fotografía en blanco y 
negro. 
 
Igual que el anterior. 
 
Igual que el anterior omitiendo el 
color. 
 6 
 
Pintura realista. 
 
Restablece razonablemente las relaciones 
espaciales en un plano bidimensional. 
 
Las Meninas de Velázquez. 
 
5 
 
Representación figurativa no 
realista. 
 
Aún se produce la identificación, pero las 
relaciones espaciales están alteradas. 
 
Guemica de Picasso. Una 
caricatura. 
 
4 
 
Pictogramas. 
 
Todas las características sensibles, excepto la 
forma estructural, están abstraídas. 
 
Siluetas. Monigotes infantiles. 
 
3 
 Esquemas motivados. 
 
Todas las características sensibles están 
abstraídas. Sólo restablecen las relaciones or-
gánicas. 
 
Organigramas. Planos. 
 
2 
 Esquemas arbitrarios. 
 
No representan características sensibles. Las 
relaciones de dependencia entre sus 
elementos no siguen ningún criterio lógico. 
 
La señal de «ceda el paso». 
 
1 
 
Representación no 
figurativa. 
 
Tienen abstraídas todas las propiedades 
sensibles y de relación. 
 
Una obra de Miró. 
 
 
Escala de iconicidad para la imagen fija-aislada (Villafañe, 1985, p. 41). 
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    Según este esquema, una representación será figurativa si en ella se identifica el 
referente; en caso contrario, se tratará de una representación no figurativa. Si en el 
primer caso, además, se restablecen las relaciones espaciales, la representación será 
realista y, si estas relaciones están alteradas, corresponderá a un menor grado de 
iconicidad y estaremos ante una representación figurativa no realista. El siguiente paso 
en la escala, consiste en la pérdida de todas las características sensibles del referente a 
excepción de su forma estructural, que es el caso de los pictogramas.                    
 
    La simplicidad estructural 
  
    Se refiere a los aspectos formales de la imagen, sin tener en cuenta la simplicidad en 
términos de sentido, aunque es difícil separar ambos aspectos. Todo el sistema 
perceptivo humano se organiza de acuerdo a principios de simplicidad y economía. Será 
sencilla aquella imagen que mejor traduzca los principios que gobiernan la organización 
perceptiva de la que extrae su criterio de validez. Para estudiar la simplicidad de la 
imagen existen dos caminos: la experiencia visual y el análisis de los componentes 
estructurales.  
    Según el primero, la imagen se puede considerar más simple si se percibe antes y se 
recuerda mejor, según experiencias realizadas en laboratorios de percepción. En cuanto 
a la segunda vía, es decir, el análisis de los componentes estructurales, se puede llevar a 
cabo empleando distintos métodos: 
a) Métodos cuantitativos (Villafañe y Mínguez, 1996, pp. 44-46). Miden la 
simplicidad de la imagen en sentido absoluto y permiten expresar sus resultados 
numéricamente. Éste es el caso del método de cuantificación de rasgos 
estructurales genéricos, es decir, aquéllos que permanecen inmutables pese a 
cambios de posición, orientación o contexto, como por ejemplo, la diferencia 
entre ángulos de un triángulo equilátero, isósceles y escaleno, presentando 
mayor simplicidad, el triángulo equilátero. Así, una estructura sería más simple, 
en sentido absoluto, mientras menor número de rasgos estructurales genéricos 
posea. Otro método es aquél según el cual, mientras menor sea la cantidad de 
información necesaria para definir una estructura, mayor será su simplicidad. 
b) Métodos cualitativos. En este caso, el método ponderado evalúa la simplicidad 
de una imagen en sentido relativo, dependiendo de la pregnancia de su forma 
visual, de su composición plástica y de la correspondencia estructural entre el 
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contenido y la forma de comunicación. “La pregnancia puede definirse como la 
fuerza de la estructura de un estímulo” (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 47). 
Mientras más pregnancia tenga una imagen, es decir, menor ambigüedad visual, 
mayor legibilidad, mejor reproduzca las condiciones naturales de la percepción, 
etc., más simple será. En cuanto a la composición plástica, la simplicidad se verá 
acrecentada en virtud de una estructura interna claramente definida, por la 
observancia de las inducciones perceptivas culturales (por ejemplo, la dirección 
de lectura de imágenes de izquierda a derecha y de arriba abajo), de cierta 
austeridad en el uso de recursos plásticos que tienda a su unificación y por un 
repertorio limitado de elementos plásticos (por ejemplo, limitado número de 
colores empleados). 
  
    Otra variable sería la correspondencia estructural entre el contenido y la forma de la 
comunicación. Así, un contenido descriptivo se debe representar mediante una imagen 
aislada, y un contenido narrativo, mediante una secuencial, si se persigue una menor 
complejidad, y no de manera cruzada, es decir, expresando un contenido descriptivo (el 
plano de una ciudad, por ejemplo) a través de una secuencia de imágenes. 
 
    La concreción del sentido o índice de polisemia  
 
    Se puede analizar el grado de conexión entre una imagen y su referente de tal manera 
que es posible establecer una escala que vaya desde una gran concreción del sentido o 
monosemia hasta valores muy vagos o polisemia. 
 
    La materialidad de la imagen 
 
    Según este criterio, se pueden distinguir cuatro clases de imágenes: mentales, 
naturales, creadas y registradas, aunque generalmente, sólo se suelen considerar como 
auténticas imágenes las dos últimas. 
a) Imágenes mentales. Su principal característica es precisamente su 
inmaterialidad, careciendo de todo soporte físico, aparte de no poseer 
intención comunicativa y no ser manipulables. “Tienen contenido sensorial, en 
ocasiones muy rico figurativamente, que está interiorizado” (Villafañe y 
Mínguez, 1996, p. 51). Poseen referente, aunque no requieren la presencia de 
ningún estímulo físico exterior para producirse. 
 
 
 
 
32 
b) Imágenes naturales. Son las imágenes de la percepción ordinaria, por lo que su 
soporte es la retina y sólo pueden producirse en presencia del referente. Sin 
embargo, no se debe confundir representación retínica con imagen natural, 
pues, si bien la segunda implica la percepción globalmente considerada 
(incluyendo la conceptualización), la primera consiste sólo en un registro de 
luz. Al igual que las anteriores, carecen de intencionalidad comunicativa y no 
son manipulables. Poseen el máximo grado de iconicidad en la escala al 
guardar una identidad total con su referente.  
c) Imágenes creadas. Su principal característica es que poseen intención 
comunicativa. Además, poseen un sistema de registro que requiere unos útiles 
y un soporte, no siendo posible el copiado exacto del referente, y se pueden 
producir en ausencia de éste. A este tipo nos referimos más arriba cuando 
comenzamos a delimitar el concepto de imagen empleado en el título de esta 
investigación. 
d) Imágenes registradas. En su obtención, se utilizan instrumentos complejos, 
pero que pueden ser de fácil manejo. El resultado obtenido posee un alto grado 
de iconicidad permitiendo el copiado casi exacto. 
 
La generación de la imagen 
 
    Este criterio permite clasificar las imágenes en originales o copias de éstas. 
 
    La definición estructural 
 
    Se refiere a la organización sintáctica o formal de la imagen. Ésta restituye las 
estructuras de la realidad, es decir, el espacio, el tiempo y la relación existente entre 
ellos. Se puede desglosar, a su vez, en cuatro criterios: dos espaciales y dos temporales 
(Villafañe y Mínguez, 1996, p. 56). 
- La dinámica objetiva de la imagen, que las divide en fijas o móviles. 
- La representación de la tercera dimensión espacial, según la cual podemos 
encontrarnos ante imágenes bi o tridimensionales, es decir, imágenes planas o 
imágenes estereoscópicas en la que se representa la profundidad. 
- La representación de la estructura temporal, que dará lugar a imágenes fijas o 
aisladas (con expresión de simultaneidad, como por ejemplo, en fotografías o 
carteles) y secuenciales (ordenadas en el tiempo, como en el caso del cómic o 
de una película). 
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- La dinámica formal de la imagen. Según este parámetro, las imágenes pueden 
ser: dinámicas, si sus elementos de representación producen relaciones basadas 
en el contraste, diversidad o la jerarquía, o estáticas, en cuyo caso las técnicas 
empleadas serán del tipo de la modulación regular del espacio, la repetición, la 
simetría, etc. 
 
3.5. Componentes del lenguaje gráfico 
 
    En el estudio de la semiótica, se pueden distinguir una serie de componentes 
interdependientes: a) la semántica, que estudia la relación que hay entre el signo y el 
concepto que representa; b) la pragmática, que estudia la relación entre el signo y los 
usuarios; c) la sintáctica, que se dedica al estudio de la relación del signo con su sistema 
y de las relaciones que se establecen entre signos. 
 
    La semántica 
 
    Hasta ahora, hemos abordado el análisis de la significación plástica o de la pura 
visualidad de la imagen, que constituye el análisis “sin sentido” y que considera a la 
imagen de manera descontextualizada. En consecuencia, podemos definir el sentido de 
una imagen como toda su significación no plástica o como el “significado no visual” 
(Villafañe y Mínguez, 1996, p. 254). 
    La semántica, como dimensión de la semiosis utiliza una serie de términos 
específicos que es conveniente aclarar: 
a) Denotar. Guiraud (1982, p. 33) la define como un “término semántico que 
implica la acción de mostrar la representación gráfica de una persona, un 
animal, un objeto o de un concepto. La denotación debe ser objetiva, explícita 
y precisa.” 
b) Significar. Este término semántico alude al mensaje contenido en un gráfico y 
se puede considerar como el objetivo para el cual éste fue diseñado. 
c) Connotar. Es un término semántico que hace referencia a los efectos 
subjetivos que puede motivar un gráfico, partiendo de la base de que su 
significado puede estar relacionado indirectamente con toda una serie de ideas 
o conceptos. Barthes (1990, p. 224) concibe la connotación como una 
“misteriosa operación mediante la cual un mensaje cualquiera se impregna de 
un segundo sentido, difuso, en general ideológico”. 
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    Hjelmslev (1963) introdujo el concepto de semiótica connotativa estableciendo que 
existen dos planos en todo sistema de representación, siendo éstos, el plano de la 
expresión (E), por un lado, y el plano del contenido (C), por otro, existiendo una 
relación entre ellos (R): ERC. Este tipo de esquema se correspondería con la 
denotación. Pero si este sistema de representación se convierte, a su vez, en la 
representación de un nuevo sistema representacional, se produce una connotación, 
siendo del tipo (ERC)-R-C.  
    Siguiendo este discurso, Roland Barthes (1970, p. 62) explica que un sistema 
connotado de significación es un sistema que incluye otro sistema de significación en el 
seno del plano de la expresión, e incluso llega a afirmar que no se puede hablar en 
semiología de un significado único y concluyente para un signo: 
 
“... la semiología nunca postula actualmente la existencia de un significado 
definitivo. Lo cual quiere decir que los significados son siempre significantes para 
los otros, y al revés. En realidad, en todo complejo cultural, e incluso psicológico, 
cualquiera que sea, nos encontramos frente a cadenas de metáforas infinitas, cuyo 
significado está siempre en retirada o se convierte él mismo en significante.” 
(Barthes, 1990, p. 264). 
 
    La semántica intenta controlar la creación de un gráfico de forma que desprenda un 
significado lo más preciso posible, cumpliendo con ello la función para la cual fue 
preconcebido. En este sentido, habría que hacer una serie de consideraciones al 
respecto: 
 
“a) ¿A qué tipo de significante pertenece? Cartel, logotipo, señalamiento, etc., 
para establecer los parámetros de diseño. 
b) ¿Cuál será el objetivo secundario del significante? [...] ¿deberá ser vistoso o 
sombrío?, ¿festivo o elegante?, ¿promocional o decorativo? 
c) ¿Cuál debe ser el tipo de motivación gráfica que debe denotar el significante? 
¿Analógica u homológica? 
d) ¿Qué significado debe contener desde el punto de vista semántico?” (De la 
Torre, 1992, p. 71). 
 
    Ferdinand de Saussure (1979) se refiere al significante y al significado como dos 
dimensiones íntimamente relacionadas, de tal manera que no puede existir uno 
independientemente del otro. Aunque es el signo lingüístico el que concibe como una 
realidad bipartita con dos caras: la sensible y la inteligible; sin embargo, el mismo 
concepto se puede aplicar a cualquier elemento gráfico. Tomando estos dos aspectos, el 
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significante y significado, como parámetros, se puede establecer una clasificación de los 
gráficos. De este modo, existen dos grupos principales de variantes semánticas según su 
aspecto figurativo, es decir, según el tipo de significante utilizado: de motivación 
analógica y de motivación homológica. 
    La relación imagen-significado es importante a la hora de buscar eficacia en la 
comunicación visual. Así, los analogramas muestran una relación lógico-fisonómica 
adecuada con el mensaje que portan, mientras que en los códigos de tipo homológico, 
convencionales o arbitrarios, es más difícil desentrañar su significado y requieren un 
período mayor de tiempo para ser aceptados y asimilados por el público. Por tal motivo, 
al diseñar nuevas formas, se recurre a imágenes que ya son conocidas por los usuarios a 
fin de relacionarlas con éstas. 
 
    La pragmática 
 
    Un término empleado en la dimensión pragmática de la semiosis es el de expresar, 
con el que se alude a la función que cumple un gráfico a la hora de emitir un mensaje 
visual. El objetivo con que se diseña un gráfico puede ser diverso: señalar, informar, 
identificar, controlar, etcétera. 
    Se pueden establecer una serie de consideraciones pragmáticas en el momento de la 
gestación de un símbolo gráfico. Algunas de ellas son: nivel de dificultad para 
comprender el significado preestablecido del significante propuesto; ambigüedad 
gestáltica que puede crear el significante en la expresión del significado; grado de 
potencialidad de expresión que tiene; posibilidades de memorización del significante; 
dificultad o sencillez de los gráficos; considerar si ha sido utilizado anteriormente o no 
(cuestiones éticas); si cumple las normas de diseño; si es autosuficiente o necesita el 
apoyo de otros gráficos, etc. 
    El intérprete tiende a relacionar la imagen que percibe con ideas, de una manera 
intuitiva, huyendo del razonamiento lógico. Las figuras que tienen una alta 
potencialidad de expresión o, lo que es lo mismo, que pueden dar pie a un gran número 
de interpretaciones, crean ambigüedad, cayendo en el campo de las obras de arte.  
 
 
 
 
 
 
 
 
36 
    La sintáctica 
 
    La dimensión sintáctica de la semiosis utiliza frecuentemente los siguientes términos: 
a) Estructurar. Este término sintáctico hace referencia al acto de enlazar todos 
los elementos de la expresión estética que son necesarios para realizar un 
gráfico, consiguiendo un resultado armonioso. 
b) Relacionar. Término sintáctico que implica vincular varios gráficos de forma 
secuenciada para conseguir un mensaje más complejo. 
 
    Como ejemplo, proponemos coordinar sintácticamente dos signos gráficos, un 
cigarrillo y una línea diagonal, obteniéndose como resultado “prohibido fumar”.  
    Para la creación de un nuevo signo gráfico, es necesario tomar en consideración una 
serie de implicaciones sintácticas: 
 
“a) ¿Cuál de las formas realizadas es más clara en su concepto figurativo? b) ¿Está 
correctamente proporcionada? c) ¿Su estructura formal está equilibrada? d) 
¿Forma parte de un código existente? e) En el caso anterior, ¿cuál es el estilo 
formal que debe tener? ¿Guarda el mismo aire de familia?” (American Institute of 
Graphic Arts [AIGA], 1984, p. 27). 
 
    En la sintáctica de los gráficos, se pueden analizar distintos aspectos: la estructura 
formal, es decir, los rasgos visuales que componen la forma del significante; la 
estructura relacional, profundizando en los vínculos que se dan entre los significantes; la 
estructura armónica o estética de las formas; y los sistemas visuales de comunicación, 
analizando las normas que deben reunir los sistemas de intercambio comunicativo 
basados en gráficos. 
    Existen dos procesos, la percepción y la representación, que formalizan los tres 
hechos constitutivos de la imagen. Así, el proceso perceptivo es el encargado de 
seleccionar la realidad, mientras que el proceso representativo determina los elementos 
concretos que van a componer la imagen y la sintaxis que los ordena. Tal como describe 
Arnheim (1980, p. 42): “La representación cosiste en ‘ver’ dentro de la configuración 
estimular un esquema que refleje su estructura [...] y luego inventar un equivalente 
pictórico para ese esquema”. De la misma manera, Villafañe y Mínguez (1996, p. 109) 
concibe que “la representación es el resultado de la interacción de dos esquemas, uno 
perceptivo y otro icónico. El primero es un equivalente perceptual de la realidad y el 
segundo un equivalente plástico del percepto”. 
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4.  LA IMAGEN FIJA 
 
 
 
 
4.1. Elementos individuales de la imagen fija 
 
   La imagen fija está integrada por una serie de elementos plásticos individuales con 
significación propia intrínseca que, a su vez, se pueden agrupar en tres categorías: 
morfológicos o espaciales, dinámicos o temporales y, por último, escalares o 
relacionales.  
 
    4.1.1. Elementos morfológicos o espaciales 
 
    Los elementos morfológicos de la imagen son los responsables de la construcción de 
su estructura espacial. Poseen una presencia física o material, aparte de los posibles 
efectos o ilusiones ópticas que puedan producir. Estos elementos interaccionan entre sí 
de tal manera que adquieren un valor diferente en función del contexto en el que 
aparecen. Cada elemento puede desempeñar una serie de funciones, pero sólo se hablará 
de aquéllas para las que tal elemento resulta más idóneo.  
    Los componentes espaciales son los que se enumeran a continuación: 
 
    El punto  
 
    Es la unidad visual mínima. Expresa la parte más pequeña del espacio, pudiendo 
adoptar cualquier color. En cuanto a su forma, depende del instrumento y el material 
utilizado para el trazado. Sin embargo, no es necesaria la presencia física de este 
elemento para que ejerza una importante actuación en la imagen. Este es el caso de lo 
que Domínguez (1993, p. 172) denomina puntos implícitos y que son: los centros 
geométricos y de equilibrio, los puntos de fuga y los puntos que captan la atención del 
observador. “Cualquier punto tiene una fuerza visual grande de atracción sobre el ojo” 
(Dondis, 2000, p. 55).  
    El valor de la actividad plástica del punto viene dado por su ubicación y por el 
contraste de color que establezca con el resto de componentes de la imagen. El efecto de 
la situación del punto es ejemplificada por Villafañe y Mínguez (1996, p. 114) de 
acuerdo con el hecho de que, en la parte superior, las formas dan las sensación de mayor 
peso que en la inferior; así, si el punto coincide con el centro geométrico, el resultado es 
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equilibrado y estable, en cambio, si aquél se encuentra desplazado por debajo del centro, 
produce la sensación de una caída hacia la base del cuadro. Son diversas las funciones 
plásticas que puede desempeñar el punto, tales como fijar focos de atención, sugerir 
sensación de movimiento, de tono, de color o el esbozo de una figura mediante la 
agrupación de puntos, o crear texturas. 
 
    La línea 
 
    Dondis (2000, p. 56) la define como una cadena de puntos tan próximos entre sí que 
no pueden reconocerse individualmente y también como un punto en movimiento. Al 
igual que el punto, no necesita existir físicamente para desempeñar su papel, como es el 
caso, por ejemplo, de las líneas que constituyen la geometría interna del cuadro (ejes y 
diagonales); sin embargo, la línea material puede crear unos efectos en el espacio 
dependientes de su morfología. Así, encontramos que la línea recta oblicua es la más 
dinámica, pues produce sensación de ascenso o descenso, mientras que la línea 
horizontal queda como estática.  
    En cuanto a los haces de líneas, éstos se suelen utilizar para sombrear, dar volumen a 
los objetos y profundidad al espacio, como es el caso de las líneas que convergen en un 
punto de fuga para obtener el trazado en perspectiva. Otro tipo de línea es aquella que 
siendo muy simple, se percibe como un objeto aislado, del tipo del pictograma. En este 
caso, cumpliría una función predominantemente comunicativa. 
 
    El plano 
 
    Se trata de un elemento superficial, por lo que “estará siempre asociado a otros 
elementos como el color, de cuya interacción depende el resultado visual y la 
significación plástica inherente al mismo.” (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 119). 
Cumple funciones plásticas relacionadas con la organización del espacio, creación de 
subespacios, dotación de profundidad, etc. 
 
    El color 
 
    Villafañe (1985, p. 118) destaca las siguientes funciones plásticas del color:  
- El tono (presencia o ausencia de luz gracias al cual vemos el color) contribuye 
a crear la tercera dimensión del espacio, pues simula el efecto de la luz sobre 
las formas, además de sugerir la distancia por disminución tonal progresiva 
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(oscuro-claro) a medida que nos alejamos del observador, obteniéndose, de este 
modo, una perspectiva cromática. 
- Otra función destacada del color es la de crear ritmos espaciales jugando con 
las diferencias de matiz y brillo para crear la sensación de movimiento.  
- Por otra parte, las cualidades térmicas del color permiten distinguir entre 
colores cálidos (según su proximidad al amarillo) y colores fríos (según su 
cercanía al azul) y son responsables de distintos efectos, dando la impresión de 
que los colores cálidos avanzan y los fríos retroceden, e igualmente, de que los 
primeros producen un efecto centrífugo y los segundos, centrípeto. 
- El contraste cromático (amarillo-azul, blanco-negro, etc.) tiene un efecto 
dinamizador sobre la composición y, en el caso de dos colores yuxtapuestos, 
uno de ellos tiende a actuar como figura y el otro como fondo.  
- Finalmente, cada color tiene numerosos significados asociativos y simbólicos. 
 
    La forma 
 
    Dondis (2000, p. 58), habla más de contorno que de forma como elemento esencial de 
la imagen y establece la existencia de tres contornos básicos (el cuadrado, el círculo y el 
triángulo), indicando que cada uno de los cuales puede ser portador de significados 
diversos: así, al “cuadrado se asocian significados de torpeza, honestidad, rectitud y 
esmero; al triángulo, la acción, el conflicto y la tensión; al círculo, la infinitud, la 
calidez y la protección.” Existen tres maneras diferentes de representar la forma 
(Arnheim, 1979, p. 141; Villafañe y Mínguez, 1996, p. 124): la proyección, el escorzo y 
la superposición o traslapo.  
    - La proyección pretende sugerir la totalidad del objeto a partir de un aspecto 
determinado del mismo que cumpla una serie de condiciones: 
 
“La proyección deberá ser esencial, y recoger el esqueleto estructural del objeto, y 
en segundo lugar, generativa, y completar así el resto de los aspectos que la 
representación proyectiva de la forma no recoge. De esta manera la proyección 
poseerá las tres propiedades imprescindibles para satisfacer esa importante función 
plástica que es la salvaguarda de la identidad visual del objeto: concebir a éste 
como algo tridimensional, de forma estructural constante y no sujeto a ningún 
aspecto proyectivo en particular.” (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 124). 
 
    - El escorzo, por su parte, aunque parte de un esquema estructural más simple como 
en el caso anterior, supone una alteración en la orientación de la profundidad del mismo, 
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produciendo un mayor dinamismo en la imagen. Se pueden presentar tres casos 
(Arnheim, 1979, p. 137): que la línea de visión no sea perpendicular al plano de 
representación; que no se represente la característica principal del objeto (por ejemplo 
en una “vista de pájaro”); por último, existe escorzo en toda proyección, pues, en ella, 
cualquier parte del objeto que no sea paralela al plano de representación aparecerá 
desviada y con proporciones alteradas. 
    - El traslapo consiste en la superposición de objetos. Para que éstos puedan 
identificarse debe posibilitar, por un lado, que se perciban de manera aislada, y por otro, 
que se puedan situar en distintas posiciones del espacio. El traslapo cumple funciones 
plásticas de jerarquización, creación de itinerarios de lectura de la imagen, agrupa las 
figuras confiriéndoles mayor peso visual y favorece la tridimensionalidad. En esta 
manera de representar, la forma aparece incompleta. En algunos casos, son los propios 
límites del cuadro los que imponen el corte de la forma, siendo necesario cuidar que ésta 
no aparezca como mutilada, sino que sugiera su continuidad fuera del papel. 
      
    La textura 
 
    Es una propiedad táctil que se puede representar plásticamente. Como elemento 
morfológico de la imagen, se asocia a la superficie, por lo que es indisociable del plano 
y del color. Sus funciones plásticas principales son: sensibilizar superficies y 
representar la profundidad del espacio, esto último utilizando un gradiente de textura. 
 
    4.1.2. Elementos dinámicos o temporales 
 
    La simultaneidad es el tipo de temporalidad propio de las imágenes aisladas, con una 
función más descriptiva que narrativa, aunque tampoco se excluye esta última, 
pudiéndose utilizar una sola imagen para resumir una acción que transcurre en el 
tiempo.   
    En la imagen aislada, la progresión temporal se crea a través de elementos dinámicos 
(tensión y ritmo) que activan los elementos morfológicos, incapaces de producir este 
efecto por sí mismos. De esta manera, la temporalidad se puede favorecer a través de 
recursos diversos: inducción de la continuidad de itinerarios visuales por superposición 
de figuras, por convergencia de líneas en los puntos de fuga, etc.; creación de 
estructuras rítmicas a través de contrastes de luz o de cualquier otro elemento y de todo 
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tipo de jerarquización de elementos espaciales; así como también mediante la 
sugerencia de la dirección de lectura de la imagen.  
    Los elementos dinámicos son de naturaleza inmaterial, siendo éstos: la tensión y el 
ritmo. 
 
    La tensión 
 
    La tensión se define a través de una fuerza (producida, por ejemplo, por una 
deformación) y de una dirección/sentido o eje de tensión (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 
137) que “describirá la dirección y sentido del restablecimiento del estado natural del 
elemento deformado”. Los factores plásticos que producen tensión en la imagen son:  
- La deformación. Se puede generar tensión a través de: las proporciones 
deformadas, provocando la tendencia a recuperar las dimensiones originales; la 
orientación oblicua, que busca las direcciones naturales horizontal y vertical; la 
forma distorsionada (una caricatura, por ejemplo), que provoca una tensión 
tendente a  recobrar su estado original, así, generan mayor tensión las formas 
irregulares, incompletas, escorzadas, no convencionales, sombreadas y con 
textura, etc. 
- El contraste cromático, como el que se produce entre colores cálidos y fríos o 
entre claros y oscuros. 
- Las sinestesias táctiles y acústicas, que representan posturas de los objetos 
imposibles en la realidad para hacerlas sensibles ante el espectador. 
- La profundidad forzada. 
- Cada contorno expresa direcciones diferentes: el cuadrado, la horizontal-
vertical; el triángulo, la diagonal; y el círculo, la curva. La primera dirección 
tiene que ver con la estabilidad y equilibrio; la dirección oblicua es la más 
inestable y las fuerzas direccionales curvas son asociadas al “encuadramiento, 
la repetición y el calor” (Dondis, 2000, p. 61). 
 
    El ritmo  
 
    El ritmo “es la conjunción de dos componentes básicos -estructura y periodicidad- 
que se manifiestan en el espacio y en el tiempo a través de las proporciones entre sus 
elementos sensibles y la cadencia que determina la alternancia regulada de esos 
elementos.” (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 140). 
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- La estructura rítmica está constituida, a su vez, por los elementos sensibles y 
por los intervalos. Los elementos sensibles pueden variar en intensidad, dando 
lugar a fuertes y débiles, así como en calidad, según los diferentes elementos 
plásticos (colores, formas, texturas, etc.). En los intervalos, habrá que 
considerar su número y duración (espacio ocupado por cada uno de ellos). 
- La periodicidad consiste en la repetición de los elementos estructurales y se 
expresa a través de la cadencia. 
 
    4.1.3. Elementos escalares o relacionales 
 
    Hemos examinado los aspectos cualitativos de la imagen fija: morfológicos y 
dinámicos; sin embargo, la unidad espacio-temporal de este tipo de  imagen corre a 
cargo de los elementos de relación o aspectos cuantitativos de la representación que no 
se deben  ignorar, por su importante influencia en el resultado y la legibilidad de la 
composición. Estos elementos son: el tamaño, el formato, la escala y la proporción. 
 
    Tamaño  
 
    El tamaño de los objetos se ha valorado siempre tomado como referencia el tamaño 
mismo de la figura humana. La dimensión ejerce diversas funciones plásticas: 
jerarquización, de tal manera que adquiere mayor importancia visual el objeto que 
ocupa mayor espacio en la imagen; y lo mismo puede decirse del peso visual y del 
impacto provocado; sirve también como forma de expresión de las distancias, de tal 
manera que se puede emplear un gradiente de tamaño en que el objeto se va haciendo 
cada vez más pequeño  al aumentar la distancia, creando la sensación de profundidad. 
 
    Formato 
 
    El formato vertical favorece las figuras estilizadas (por ejemplo, se elige en las 
composiciones sobre la cruxifición), mientras que el horizontal de ratio corta ayuda al 
equilibrio entre la altura y anchura de las figuras (siendo la ratio la relación entre el lado 
vertical y horizontal). Los formatos horizontales de ratio larga favorece la temporalidad 
por simultaneidad en imágenes aisladas que no poseen profundidad, orientando la 
imagen en la dirección de restablecer la estructura original de la que parte.   
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    Cuando el formato se corresponde con el tema representado, confiere simplicidad a la 
imagen. Éste es el caso, por ejemplo, del formato horizontal empleado para la 
representación de paisajes. Lo mismo ocurre cuando el formato se adapta a la función 
de la imagen: así las imágenes descriptivas suelen requerir formatos de ratio corta y las 
narrativas, formatos largos y panorámicos. 
    Los formatos que cotidianamente consumimos suelen presentar una ratio 
comprendida entre el 1:1,25 y 1:1,5, la cual parece ser la más adaptada al campo visual 
humano. De acuerdo con Villafañe y Mínguez (1996, p. 154), la ratio se ajusta de la 
siguiente manera: 
 
“... [la ratio] se expresa numéricamente consignando en primer lugar la medida del 
lado vertical y a continuación la del horizontal; el menor de los dos valores se 
reduce a la unidad y el otro es el cociente obtenido al dividir el mayor y el menor. 
Por ejemplo, un formato de 30 x 40 centímetros es un formato horizontal ya que la 
medida de la izquierda, la que indica la longitud de su lado vertical, es la más 
pequeña. Para expresar numéricamente su ratio reducimos la longitud más 
pequeña a la unidad y dividiendo la cantidad mayor entre la menor sabremos 
cuántas veces contiene aquélla a ésta (40:30 = 1,3). En este ejemplo, la ratio del 
formato sería 1:1,3.”  
 
    La escala 
 
    Villafañe y Mínguez (1996, p. 148) distinguen una escala externa, que expresa “la 
relación entre el tamaño absoluto de la imagen y el de su referente en la realidad (la de 
los mapas, por ejemplo)”, de una escala interna, “que implica una relación entre el 
tamaño de un objeto representado en la imagen y el tamaño global del cuadro de la 
representación.” Esta última da lugar a una escala de planos muy conocida en el ámbito 
fotográfico y cinematográfico. 
    Generalmente, se suelen distinguir los siguientes planos: Plano General Largo (en el 
que existe mayor relevancia del paisaje que de los personajes, los cuales quedan con un 
tamaño inferior a un cuarto de la altura del cuadro), Plano General Corto (con similar 
importancia entre escenario y figuras, midiendo éstas un tercio del cuadro), Plano de 
Conjunto (quedando por encima o por debajo de la figura humana algo de “aire”), Plano 
Entero (que muestra la figura humana completa limitando con los bordes del papel), 
Plano Americano (mostrando hasta las rodillas), Plano Medio (hasta la cintura), Plano 
Medio Corto (hasta el pecho), Primer Plano (se muestra la cabeza y hombros), 
Primerísimo Plano (sólo muestra la cabeza), y Plano Detalle (imagen de un objeto o 
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alguna parte corporal, como pueden ser los ojos, al ser el cuadro más pequeño que la 
representación de la cabeza).  
 
 
 
Escala de planos (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 149). 
 
 
    La proporción 
 
    Implica una relación entre las dimensiones de las partes de un objeto con las del todo 
que las integra y de éstas entre sí. Como función plástica, es de destacar que contribuye 
al surgimiento del ritmo al relacionar los elementos morfológicos. El formato de la 
imagen influye enormemente sobre la proporción. 
  
4.2. Sintaxis de la imagen fija  
 
    Se pueden manipular los elementos individuales visuales anteriormente descritos 
logrando con ello el efecto deseado por el artista. Estos elementos se ordenan 
constituyendo la composición visual o estructura final de la imagen. 
    La imagen transmite dos tipos de significación: una de tipo formal, de acuerdo con 
los componentes plásticos, y otra de sentido, constituida por el componente semántico y 
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otros que lo complementan. Pues bien, la sintaxis compositiva de la imagen, tercer 
aspecto que definía la naturaleza icónica, es analizable principalmente en términos de 
significación plástica, es decir, analizable sólo formalmente.  
    Villafañe (1985, p. 172) define la significación plástica como “la suma de todas las 
relaciones producidas por los elementos icónicos organizados en estructuras según un 
principio de orden, y al margen del sentido del que, ocasionalmente, la imagen es 
portadora”. Así, por ejemplo, encontramos que todas las obras pictóricas sobre “La 
Anunciación” tienen el mismo sentido, pero, en cada una de ellas, la significación 
plástica puede ser muy divergente de las demás. 
    El contexto global de la imagen es la que confiere la significación a la misma y no los 
elementos de representación considerados por separado. El proceso de composición de 
la imagen se basa en una serie de reglas y principios y culmina en un resultado 
equilibrado. 
    La composición puede seguir un modo de representación determinado siguiendo dos 
principios básicos: el de unidad y el estructural (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 160). 
- El principio de unidad estética, que supone el encaje de todos los aspectos de 
la composición en un orden identificable, se logra, a su vez, gracias a cuatro 
hechos plásticos: dos de naturaleza dinámica y asimétrica (la diversidad y el 
contraste), y otros dos referidos a la estabilidad (la repetición y la continuidad). 
Por tanto, en la composición debe haber tensiones que dirijan la atención del 
espectador a través del espacio de la imagen, pero a la vez, éstas deben quedar 
ordenadas y equilibradas. La unidad compositiva, aunque necesaria, no es 
suficiente para producir significación plástica. La composición debe atenerse 
además al siguiente principio. 
- El principio estructural, según el cual, los elementos que la integran deben 
organizarse en estructuras. Para ello es necesario, antes, seleccionar y ordenar 
los elementos morfológicos, dinámicos y escalares según las diferentes 
alternativas que se presentan, pero, además, es preciso combinarlos para llegar 
a una estructura final, de la que va a depender la significación plástica de la 
imagen. 
 
    Cuando se plantea el problema de componer una imagen de manera convencional, 
debemos contar primero con un patrón de referencia. Tomemos el caso, por ejemplo, del 
paradigma renacentista, egipcio o románico. Sin embargo, trascendiendo a todos ellos, 
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una composición normativa es la que se adapta al funcionamiento visual-perceptivo, 
cuyas manifestaciones más sobresalientes son:  
- La tridimensionalidad. 
- Las constancias perceptivas de forma, tamaño y color.  
- La adaptación al campo visual. Así, por ejemplo, el formato que se puede 
considerar normativo es el que posee una ratio comprendida entre 1:1,25 y 
1:1,5, el tamaño de la imagen debe ser tal que la distancia en relación al 
observador “es dos veces y media la diagonal de la imagen” (Villafañe y 
Mínguez, 1996, p. 167), etc. 
- Los fenómenos de organización perceptiva manifestados en la teoría de la 
gestalt: de cierre de figuras incompletas; de continuidad, por el que los 
elementos continuos se perciben como una figura independiente; de 
proximidad y semejanza (por el cual los estímulos cercanos/semejantes se 
perciben como integrantes de una misma figura); etc.  
 
    Las leyes de organización perceptiva de la teoría de la forma o gestalt “permiten 
predecir en qué unidades estructurales e individualizadas van a organizarse los trazos y 
superficies de un dibujo y en qué entramado de relaciones topológicas (de 
entrecruzamiento, superposición, etc.) van a articularse esas unidades” (Vurpillot, 1985, 
p. 44). Son universales, hallándose datos no muy precisos en niños por debajo de los 4 
años, pero, a partir de esta edad, los resultados se ajustan a ellas.  
    En concreto, al estudiar los fenómenos perceptivos en el niño pequeño se encuentra, 
entre otros aspectos, que el cierre parece tener que ver con las experiencias anteriores 
del sujeto, con lo cual aumentaría con la edad y, en el caso concreto de formas 
familiares hechas con contorno a rayas, el número de identificaciones correctas se 
duplica entre los 5 y 9 años, aunque ya desde los 2 ó 3 años ocurran algunas actividades 
de cierre con formas muy conocidas y lagunas pequeñas. Mientras más pequeño es el 
niño, menor número de huecos debe tener el contorno para que éste pueda reconocer la 
figura (Vurpillot, 1985, p. 37). 
    El conocimiento de los hechos psicofísicos o perceptivos es necesario para componer 
e interpretar con criterios sintácticos una imagen. Existen una serie de principios 
generales  y aspectos a tener en cuenta en toda composición: equilibrio, tensión, 
ambigüedad, atracción y agrupamiento, figura-fondo, adecuación al marco espacial, 
estructura espacial de la imagen, peso visual de cada elemento, principio de 
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heterogeneidad del espacio plástico, direcciones visuales de la imagen, secuencialidad 
en la exploración de la imagen, preorientación del espacio gráfico. 
 
    Equilibro 
 
    La influencia psicofísica más fuerte sobre la percepción humana es la necesidad de 
equilibrio. Esto lleva a imponer un eje vertical y un segundo referente horizontal a todas 
las cosas a fin de que entre ambos se consiga el perseguido equilibrio. El equilibrio no 
tiene por qué adoptar la forma de simetría. El peso de los elementos también puede 
ajustarse asimétricamente. 
 
    Tensión 
 
    Lo que ejerce mayor atracción sobre la atención es lo inesperado, lo más irregular, lo 
complejo, lo inestable. Provoca una fuerza que tiende hacia la equilibración natural. Si 
nos situamos en el polo opuesto, el efecto será la sensación de reposo. 
 
    Ambigüedad 
 
    Las formas visuales no deben ser deliberadamente oscuras porque frenan su 
significado (por ejemplo, un punto situado dentro de un rectángulo en una posición 
incierta entre el centro y el vértice). En cambio, se debe perseguir que las formas 
armonicen o contrasten explícitamente. 
 
    Atracción y agrupamiento 
 
    Un principio de la gestalt muestra cómo nuestra percepción tiende a reunir unidades 
semejantes y/o cercanas en totalidades, siendo el ojo el que “pone” las conexiones 
inexistentes entre ellas, tal como ocurre cuando observamos las constelaciones (ley de 
proximidad y semejanza). 
 
    Figura-fondo 
  
    En la imagen hay que dejar claro qué aspectos deben actuar con pasividad 
constituyendo el fondo o segundo plano y cuáles son los que deben dominar la mirada. 
En algunos casos, se ofrece una composición que se presta al intercambio deliberado 
entre estas dos instancias (positiva y negativa), como es el caso de las conocidas 
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ilusiones ópticas utilizadas por los gestaltistas (por ejemplo, la figura ambigua 
jarrón/perfiles humanos).  
    En el caso concreto de figuras ocultas o superpuestas, crece la posibilidad de ser 
identificadas por niños pequeños cuando éstas le son familiares. Éliane Vurpillot (1985, 
p. 45) encuentra en su estudio que, después de los cinco años, empieza a tener un 
carácter figural más fuerte el negro sobre fondo blanco que una figura blanca sobre 
fondo negro. 
 
    Principio de adecuación al marco espacial 
 
    El resultado visual será simple si existe adecuación del formato de la imagen al del 
objeto representado. Un ejemplo es el formato circular u oval que refuerza la redondez 
de los objetos esféricos. 
 
    La estructura espacial de la imagen 
 
    La organización del espacio de la imagen se puede hacer mediante dos 
procedimientos: sobre la perpendicular del cuadro, que da lugar a un espacio en 
profundidad, o la organización sobre la horizontal del cuadro, que da lugar a un espacio 
plano, aunque también se encuentran soluciones intermedias.  
    Existen seis recursos para la organización del espacio sobre la perpendicular 
(Knobler, en Villafañe y Mínguez, 1996, p. 172): planos superpuestos (figuras 
traslapadas), gradación del tamaño, distancia desde la base del cuadro (las figuras 
situadas a mayor altura se encuentran a mayor distancia del observador), perspectiva 
lineal, perspectiva aérea (las figuras más distantes se representan más claras y diluidas 
confundiéndose con el fondo) y cambio de color (uso del contraste y del gradiente 
térmicos de color). 
 
    El peso visual de cada elemento 
 
    El peso visual (fuerza de atracción para el ojo) de un elemento depende de su 
interacción en el contexto. En general, los elementos visuales situados en áreas de 
tensión tienen más peso que los elementos nivelados con su consiguiente importancia 
para la consecución del equilibrio.  
    Se pueden distinguir los siguientes factores modificadores del peso visual: su 
ubicación en el cuadro, las dimensiones (los elementos más anchos parecen más 
cercanos a nosotros dentro del campo de visión), la regularidad de la forma (las formas 
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irregulares pesan más visualmente que las regulares), el color (los colores claros 
parecen pesar más que los oscuros, los elementos luminosos sobre fondo oscuro parecen 
ensancharse y los elementos oscuros sobre fondo claro parecen contraerse), la 
profundidad de campo (el peso visual aumenta con la profundidad), la textura (pesan 
más las superficies texturadas que las pulidas), el aislamiento (un objeto aislado 
constituye un nuevo foco de atención capaz de equilibrar un grupo aunque este último 
sea de mayor tamaño). 
 
    Principio de heterogeneidad del espacio plástico 
 
    El valor de un elemento plástico depende de la zona del espacio en la que se sitúe. 
Los objetos situados en la parte superior del cuadro pesan más que los ubicados en la 
parte inferior, por lo que tienen que ser contrarrestados por otro elemento en la zona 
inferior que equilibre esa diferencia.  
    Por otro lado, los elementos colocados en la parte derecha adquieren mayor peso 
visual que en la izquierda debido al sentido de la lectura occidental que es transferido a 
la lectura de imágenes (Arnheim, 1984, p. 49). Retomando estas dos posiciones, se 
habla incluso, de preferencia del ángulo inferior izquierdo basándose en los argumentos 
anteriores (Dondis, 2000, p. 43).  
    Los elementos situados sobre las diagonales gozan de estabilidad dinámica. La 
diagonal que comienza en el ángulo superior izquierdo se percibe como descendente, 
mientras que la otra diagonal, como ascendente. La zona central de la composición 
implica gran estabilidad. 
 
    Las direcciones visuales de la imagen 
 
    Su principal función es la de enlazar unos elementos con otros estableciendo un orden 
icónico. Pueden ser de diferente tipo: de escena, que son las direcciones internas de la 
composición y que pueden aparecer representadas de manera explícita o bien pueden ser 
inducidas a través de distintos procedimientos, como pueden ser los formatos 
horizontales para sugerir la dirección a lo largo de este eje, perpectivas que orientan la 
atención hacia el punto de fuga, las miradas de los personajes, etc. Cuando existe 
coincidencia entre las direcciones internas de la imagen, se puede hablar de una 
dirección de lectura de la misma para desentrañar toda su significación plástica. 
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    Secuencialidad en la exploración de la imagen 
 
    Según Hebb (en Vurpillot, 1985, pp. 74-75) la exploración de un estímulo no sucede 
al azar, sino de manera secuencial a partir de puntos de partida elegidos o “polos de 
atracción de la mirada” determinados por las propiedades estructurales del propio 
estímulo, de tal manera que la exploración óculo-motriz va desde un polo hacia otro. 
Ghent (1961) investiga esta hipótesis en niños pequeños de 3 a 5 años y desarrolla su 
propia teoría con los siguientes postulados: 
- La exploración visual sigue un orden determinado que se mantiene constante 
para la misma forma, pero su punto de partida va variando con la edad, ya que 
en niños muy pequeños de 3 a 5 años este punto de partida coincide con un 
“punto focal” que está en función de las características físicas del estímulo, no 
obedeciendo a ningún aprendizaje; en cambio, en niños mayores y adultos, se 
desvanece la importancia del punto focal y la exploración puede seguir 
direcciones diversas. 
- En los mayores la exploración tiende a iniciarse en la parte superior del 
estímulo sin que dependa de las propiedades del estímulo. Una forma puede 
tener uno o varios puntos focales que parecen coincidir con algunas 
propiedades físicas del dibujo: irregularidad, pequeñez relativa, una curva o un 
ángulo, brillo relativo, intersección de líneas, la parte continua y no la laguna, 
lo negro arriba y lo blanco abajo, etc. Por ejemplo, en la forma V, el punto 
focal es el vértice. 
- Independientemente de la edad, la exploración sigue una dirección preferente 
de arriba abajo. 
- Para Ghent (en Vurpillot, 1985, p. 76), el “punto de partida y la dirección de la 
exploración secuencial del estímulo determinan, totalmente en el niño pequeño 
y parcialmente en el de mayor edad, la percepción de la orientación del 
estímulo.”. Los niños pequeños perciben un dibujo con buena orientación si su 
punto focal coincide con la parte superior del campo visual, en caso contrario, 
se percibirá con mala orientación al entrar en conflicto la dirección de 
exploración requerida (de abajo arriba) con la dirección privilegiada de arriba 
abajo. A esto, el autor lo llama, orientación subjetiva. 
- La orientación subjetiva es la misma para el conjunto de los niños de una 
misma edad y es independiente del medio cultural (en Vurpillot, 1985, p. 81). 
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Los niños pequeños perciben la forma V al revés porque el punto focal no 
coincide con la parte superior, pero los niños mayores perciben una orientación 
correcta por la frecuencia de aparición en orientación distinta de la orientación 
subjetiva correcta, es decir, por influencia cultural adquirida. 
 
    Preorientación del espacio gráfico 
  
    Ante la cuestión de si el espacio gráfico está dinámicamente preorientado, la mayoría 
de los autores, entre los que cabe mencionar a Arnheim (1984), Chateau (1965), 
Kandinsky (1970), conciben que el espacio de figuración está preorientado de izquierda 
a derecha, siguiendo el sentido de nuestra escritura, y en el sentido de las agujas del 
reloj.  
    Vurpillot (1985) considera que entre los seis y siete años de edad, cuando el niño y 
niña empiezan a leer y a tener una estrategia rígida y sistemática de exploración, la 
orientación de izquierda a derecha y de arriba abajo es la más frecuente. Sin embargo, 
por encima de los ocho años, la exploración se hace más compleja y variable: 
 
 “...se observa a partir de los tres a cuatro años de edad que la parte superior del 
 campo visual parece tener un mayor poder de atracción que la parte inferior y que 
 la exploración no es totalmente aleatoria: muy tempranamente resultan 
 privilegiadas las direcciones de izquierda a derecha y de arriba abajo. [...] Con el 
 aprendizaje de la lectura, la estrategia preferente de exploración de izquierda a 
 derecha y de arriba abajo se afianza; rígida al principio, se flexibiliza más allá de 
 los siete años” (Vurpillot, 1985, p. 279). 
 
    Arnheim (1984, p. 49) afirma que el hábito de la lectura occidental induce un sentido 
de izquierda a derecha también en el visionado de imágenes.  
    La diagonal que va de abajo a la izquierda hasta arriba a la derecha se considera 
ascendente, mientras que su complementaria se ve como descendente. Según Paul Klee 
(1973), el trazado de una flecha suele estar orientado hacia la derecha y de manera 
ascendente, matizando Kandinsky (1970) que si se dibuja un sujeto subiendo la diagonal 
descendente, da la impresión de que se cansa más que si lo hace en la ascendente.  
    En estudios más recientes, Darras (1996, pp. 191-196) observa que los niños y niñas 
diestros tienden a producir trazos orientados de izquierda a derecha y que la parte más 
difícil de representar y la más importante de los objetos, con mayor número de 
elementos, también se suele colocar a la izquierda. Sin embargo, este autor, comprueba 
que existen diferencias dependiendo de algunos factores como son la edad de los 
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pequeños (que influye, a su vez, en el número de prácticas escolares realizadas) y la 
cultura de origen: 
 
“... es posible confirmar las grandes tendencias siguientes: de 6 a 9 años, en todas 
las culturas se privilegia la orientación hacia la izquierda; después, las relaciones 
se invierten para la población marroquí y francesa donde los adolescentes 
manifiestan una preferencia por la orientación hacia la derecha. Los japoneses, por 
su parte, confirman masivamente su orientación hacia la izquierda, lo que, en 
menor medida, es también la elección de los chinos [debido a que son culturas con 
escrituras de derecha a izquierda]” (Darras, 1996, p. 193). 
 
    Por ello, el autor concluye que las variables culturales son influyentes y que la 
universalidad de las conductas infantiles puede ser contrariada por las costumbres. 
    Jean Chateau (1965) propone una serie de causas que influyen en la lateralización del 
espacio: la consigna (el objeto pronunciado en primer lugar se suele colocar a la 
izquierda) y la estereotipia (por ejemplo, la regla mnemotécnica para producir un perfil 
humano a partir de la fórmula 6-4-2 lo orienta hacia la izquierda). Este autor observa 
también que cuando se trata de posicionar objetos de manera decreciente según su 
importancia (jerarquías de tamaño, superficie, volumen, jerarquías sociales, etc.) se 
sigue la dirección de izquierda a derecha espontáneamente.  
    Idénticos resultados obtiene Darras (1996, p. 204): “La izquierda acoge de manera 
privilegiada los motivos más grandes, los más fuertes y de preferencia masculinos. La 
izquierda del espacio se beneficia muy ciertamente de un relieve cognitivo que hace de 
ella una zona privilegiada.”  
    Ambos autores (Chateau, 1965, Darras, 1985) ponen de manifiesto la influencia de 
los datos posturales y gestuales en la lateralización, así, por ejemplo, el asa de una taza 
se suele colocar a la derecha. 
 
4.3. Análisis de la imagen publicitaria 
 
    Sáinz (2002, pp. 41-98) enumera una serie de componentes a través de los cuales se 
puede abordar el análisis formal de la imagen aislada publicitaria, los cuales pasamos a 
describir de manera sucinta: 
 
    - Formato. Con este nombre se alude a la forma y dimensiones que presenta el 
soporte de la imagen en cuestión. El formato rectangular es muy utilizado en el mundo 
publicitario, guardando una determinada proporción entre la anchura y la altura. Se 
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puede distinguir un tipo de formato vertical y otro horizontal, y, a su vez, también es 
posible realizar distintas divisiones sobre el soporte dando lugar a subformatos: imagen 
a cuadro completo; con divisiones horizontales, verticales, reticulares o irregulares que 
lo dividen en varias partes; con superficies enmarcadas en el interior, etc. 
 
    - Composición. Consiste en la manera de distribuir los distintos elementos gráficos 
que forman parte de la imagen, obedeciendo normalmente a determinados cánones 
estéticos. El autor de la composición suele marcar un foco de atención, hacia el cual se 
dirige la mirada en un primer momento y que frecuentemente se sitúa en el centro 
geométrico, así como un recorrido visual posterior hacia otros elementos de importancia 
decreciente. Al final de este proceso, es preciso dotar a la imagen de cierto reposo 
perceptivo para poder responder al impulso espontáneo e inconsciente que existe en el 
ser humano hacia el equilibrio. Esta armonía interior se logra jugando con la simetría o 
contrarrestando elementos que provocan tensiones visuales. 
 
    - Encuadre. Alude a la organización de los elementos gráficos dentro del espacio 
topológico, englobando dos elementos importantes como son: el plano y la angulación. 
Con el primer término se denomina la amplitud del espacio mostrado, lo cual sugiere 
una mayor o menor distancia del observador con respecto a la realidad contemplada y 
da lugar a una escala de planos (como se ha visto anteriormente); mientras que con el 
segundo, se hace referencia al punto de vista adoptado por el autor.  
    El ángulo de visión puede ser: medio (si nos colocamos a la altura de los ojos del 
sujeto mostrado), picado (si la escena se toma desde arriba hacia abajo), contrapicado 
(inverso al caso anterior), cenital (si nos situamos encima del objeto expuesto), nadir 
(colocándonos debajo de la escena registrada), aberrante (si la imagen se muestra con 
inclinación o desequilibrio) y punto de vista subjetivo (si adoptamos el ángulo de visión 
que tendría el protagonista de la escena). 
 
    - Personajes. Los protagonistas de la imagen se suelen seleccionar de acuerdo con los 
valores connotativos que se pretenden despertar en el receptor. Así, se pueden barajar 
diversas características en torno al género, edad, clase socioeconómica, popularidad en 
distintos campos, raza, etc., en un intento de identificar el producto en cuestión con los 
rasgos del personaje mostrado. La expresión gestual de los personajes también juega un 
papel esencial como portadora de mensajes, puesto que se trata de un lenguaje 
universal. En publicidad se utilizan ciertos estereotipos vinculados al género masculino 
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y femenino, según los cuales, al primero se le otorga autoridad y poder, mientras que a 
la mujer se la relaciona con valores de belleza, asistencia y dependencia. 
   
    - Escenografía. Se trata de recrear un contexto espacial determinado a través de 
diversos elementos ambientales y decorativos que figuran en la imagen. De esta manera 
se puede ambientar un paisaje urbano, rural, marítimo, campestre, aéreo, etc. También 
se incluyen aspectos climatológicos, mostrando fenómenos atmosféricos, e iluminación 
según la hora del día. Entre los elementos decorativos, se puede utilizar: vestuario, 
maquillaje, complementos, peinados, objetos del entorno tales como mobiliario, etc. 
 
    - Expresión gestual. El estado de ánimo y la actitud se pueden expresar mediante el 
lenguaje corporal. Existen valores culturales estereotipados asociados a la figura 
masculina y a la femenina que pueden impregnar las imágenes de manera intencionada. 
 
    - Iluminación. Se puede jugar con la luz y la sombra para imprimir cierta 
expresividad a la imagen. El foco puede adoptar distintas posiciones: frontal, lateral, 
posterior, cenital, o estar situada bajo el objeto, produciendo, en cada caso, un efecto 
diferente, aunque lo usual es la combinación de varias fuentes lumínicas. 
 
    - Cromatismo. El colorido de la imagen provoca también ciertos efectos en el 
observador, aparte de estar relacionado con valores connotativos. Así, los colores 
cálidos (rojo, amarillo, anaranjado, fundamentalmente) producen la sensación de 
densidad y cercanía, mientras que la gama fría (azul verde, violeta azulado) parecen 
distanciarse del receptor y ser ligeros. Por su parte, los colores complementarios en 
proximidad se realzan entre sí atrayendo la atención del observador, aunque no añaden 
otros valores subjetivos. Ejemplos de connotaciones asociadas a colores pueden ser: el 
blanco, como símbolo de paz, inocencia y frescura; el negro, de tristeza, austeridad y 
elegancia; el rojo, de amor y violencia; el rosa, de feminidad y delicadeza; el amarillo, 
de luz y felicidad; el verde, de naturaleza y frescor; el anaranjado, de festividad y 
fertilidad; y el violeta, como símbolo de religiosidad, antigüedad y tristeza. 
 
    - Tipografía. A veces, en el diseño de la imagen se introduce un mensaje escrito que 
la acompaña. En este caso, la caracterización de las grafías se mueve en torno a los 
siguientes parámetros: diseño de la letra, elección de mayúsculas o minúsculas, tamaño 
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y grosor de los caracteres, longitud de la línea, espaciado entre segmentos gráficos y 
posición en el cuadro. 
 
    - Logotipo. Las marcas o instituciones se hacen patentes, frecuentemente, a través de 
logotipos que son insertados en el contexto de una imagen global, aunque otras veces, 
éstos aparecen en solitario, apropiándose de todo el cuadro de diseño, en cuyo caso se 
suele considerar que han adquirido identidad propia y autosuficiente.  
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5.  LA IMAGEN SECUENCIAL 
 
 
 
 
5. 1. Elementos de la imagen secuencial 
 
    Las imágenes secuenciales son muy adecuadas para la narración por su capacidad 
para representar el tiempo. Entre ellas, se pueden mencionar las imágenes 
cinematográficas, electrónicas y las narraciones gráficas, centrándonos para nuestro 
estudio en las últimas mencionadas. En comparación con las imágenes fijas, las 
secuenciales presentan una serie de peculiaridades que pasamos a explicitar. 
   
    5.1.1. Elementos espacio-temporales 
 
    En las imágenes secuenciales, la perspectiva y la profundidad de campo incorporan 
un nuevo elemento espacial consistente en la posibilidad de cambio continuo del punto 
de vista.  
    Por otra parte, se impone ahora un orden temporal entre los diversos segmentos de la 
secuencia. Además, se puede manipular el tiempo de manera que se pueden representar 
distintas temporalidades (la historia narrada, evocada, imaginada), se puede respetar o 
no el orden con que se producen los acontecimientos, simultanearlos, repetirlos, etc. 
  
    5.1.2. Elementos relacionales  
 
    En la imagen secuencial se produce una doble articulación sintáctica, pues las 
relaciones no se establecen sólo entre elementos de un mismo segmento, que es lo 
propio de la imagen aislada, sino también entre elementos pertenecientes a distintos 
segmentos de una secuencia. “Esta segunda articulación coincide con la definición más 
restringida de montaje y en ella, además de las funciones más estrictamente sintácticas 
de enlace, disyunción o alternancia, se cumple una función semántica o, si se prefiere, 
narrativa.”  (Villafañe y Mínguez, 1996, p. 209). 
    La relación entre los parámetros espaciales y temporales viene definida por dos 
elementos: movimiento y ritmo.  
    La particularidad de las imágenes secuenciales, en este caso, radica en la capacidad 
para representar el movimiento mediante la transformación del espacio o el cambio de 
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un espacio a otro. El movimiento tiene una duración y, por combinación de tiempos 
fuertes y tiempos débiles de distinta duración, se obtienen las estructuras rítmicas. 
    Se puede distinguir tres tipos de movimiento (Villafañe y Mínguez, 1996, pp. 199-
200): 
   
“1. Movimiento físico: se produce cuando los personajes o los objetos se mueven 
dentro del cuadro o cuando hay un cambio en el punto de vista como consecuencia 
de una operación de montaje. Es un movimiento registrado y reproducido 
mecánicamente. 
2. Movimiento dramático: se produce cuando el desarrollo de la acción avanza 
hacia delante dentro del esquema planteamiento-nudo-desenlace. 
3. Movimiento psicológico: ligado a la categoría anterior, se refiere al hecho de 
que los acontecimientos y el desarrollo de las historias van acompañados 
generalmente por un movimiento en el estatus de los personajes. Ese movimiento 
puede ser interior, cuando se refiere a las emociones, percepciones y 
conocimientos del personaje, o puede ser un movimiento hacia fuera cuando se 
refiere a lo que ese personaje representa o simboliza en la historia.” 
 
5. 2. Sintaxis de la secuencia 
 
    La sintaxis de la secuencia, también denominada composición de la imagen 
secuencial o montaje, viene determinada por una serie de principios de corte, relaciones 
temporales, espaciales y temáticas, descritos por Rudolf Arnheim (1986): 
- Principios de corte: 
o Extensión de la unidad de corte. La sucesión de planos largos enlentece 
el ritmo, mientras que los planos cortos imprime mayor velocidad a la 
acción. 
o Montaje de escenas enteras. Presenta diversidad de posibilidades: en 
secuencia, corte de la escena en partes, etc. 
o Montaje dentro de una escena. Se pueden combinar los planos de 
distintas formas, por ejemplo, una toma larga seguida de un plano de 
detalle o viceversa, sucesión de planos cada uno de los cuales no incluye 
el contenido del anterior... 
-     Relaciones temporales: 
o Sincronismo: de escenas, de detalles, etc. 
o Antes-después. Se pueden suceder escenas enteras que transcurren en el 
tiempo, escenas del pasado, del futuro, o detalles de la acción. 
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o Neutral. Las distintas tomas no guardan entre sí ninguna relación 
temporal.  
-  Relaciones espaciales: 
o Presentar el mismo lugar en tiempo diferente. 
o Presentar cambio del lugar. 
-  Relaciones temáticas 
o Semejanza: entre la forma, movimiento o significado de los objetos o 
escenas (por ejemplo, teclado de un ordenador y de un piano). 
o Contraste: igualmente, entre la forma, movimiento o significado de los 
objetos o escenas. 
o Combinación de semejanza y contraste. Puede existir semejanza de 
forma y contraste de significado, o a la inversa. 
 
5.3. Análisis de la narración gráfica o cómic 
 
    Entre las imágenes secuenciales, vamos a detenernos en las narraciones gráficas o 
cómics. Se construyen mediante el montaje o articulación de distintos segmentos 
espacio-temporales. Por otro lado, el cómic combina una secuencia de imágenes fijas 
con lenguaje verbal escrito. Veamos algunos de sus componentes y fórmulas de 
producción de significado más características. 
 
    5.3.1. Componentes del cómic 
 
    El cómic utiliza un repertorio gráfico particular, codificado de manera estable, que lo 
hace accesible al público en general: 
-  Personajes fuertemente estereotipados como, por ejemplo, el vagabundo con 
remiendos en la ropa y el hatillo al hombro. 
- Situaciones arquetípicas: sudoración ante una dificultad, partida con naipes en 
ambiente policíaco. 
-  Gestuario: expresiones faciales (cejas altas para indicar sorpresa), posturas 
(alzar las manos para rendirse ante el enemigo). 
- Recursos temporales: para conseguir que la narración se adapte a un 
determinado ritmo temporal, es decir, que la acción retroceda al pasado o 
avance al futuro. Algunos son textuales (“Cinco años antes en los mares del 
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Sur...”) y otros utilizan la imagen (borrosa o entre nubes para indicar búsqueda 
en la memoria). Con recursos de este tipo se intenta solucionar la contradicción 
existente entre la temporalidad del diálogo y la imagen instantánea o congelada 
del cómic (Gubern, 1981, p. 119). 
- Metáforas visuales del tipo “el dinero vuela” o “he visto las estrellas”. El signo 
de admiración indica sorpresa, el plato suculento simboliza el hambre; la 
bombilla, tener una idea; el corazón, el amor. 
-  Tamaño, forma y trayectoria de los globos: se juega con ellos para indicar que 
su contenido se piensa o se expresa en voz alta, y hacer otras precisiones sobre 
el estado de ánimo del personaje emisor, su tono de voz, etc. Así, un globo de 
líneas quebradas significa una voz potente o procedente de un aparato receptor, 
un globo punteado indica sonido débil, etc. 
 
    Formato 
 
    La forma de distribución de las viñetas en la página también aporta significados al 
cómic. Si optamos por un diseño en el que todas las viñetas tienen la misma forma y 
dimensiones, estamos narrando una historia en la que todos los hechos o acciones tienen 
la misma importancia o transcurren a un mismo ritmo. Este formato de página puede 
transmitir monotonía. Si modificamos, en determinados casos, la forma externa de la 
viñeta y, además, su tamaño, obtendremos una página más dinámica, con un ritmo más 
vivo.  
    En general, una viñeta horizontal se suele asociar con una idea de sosiego, 
tranquilidad y reposo. Son apropiadas para mostrar escenarios donde transcurre la 
acción del cómic. Las viñetas verticales aportan, habitualmente, ritmo, misterio o 
desasosiego, puesto que ocultan o no muestran todo el contexto. 
    En ocasiones, los dibujos o los textos superan los límites de la viñeta con el objeto de 
resaltar, por ejemplo, el movimiento de los personajes (rapidez, energía, fuerza,...) o el 
sonido de sus expresiones (gritar, llamar la atención,  dirigirse al lector,...). También se 
pueden eliminar las líneas que conforman la viñeta o modificar el estilo de su trazado 
(puntos, líneas discontinuas, curvas, etc.). Algunos autores aprovechan el espacio entre 
dos viñetas limitadas con líneas para introducir otra sin estos límites. 
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    El formato de la viñeta puede orientar el sentido de la lectura, pero también se puede 
jugar con otros elementos como la mirada de los personajes, trayectoria de los 
desplazamientos, etc. 
 
    Representación del movimiento 
 
    El cómic ha desarrollado una serie de recursos gráficos para la representación del 
movimiento, ya que, al ser la imagen fija, no puede representarlo de un modo natural. 
Estos códigos cinéticos pueden clasificarse del siguiente modo:  
- Trayectorias o líneas cinéticas. Una o varias líneas se utilizan para señalar 
gráficamente el espacio recorrido por un objeto en un corto período de tiempo. 
Por ejemplo, se expresa una caída mediante líneas verticales, el mareo 
mediante líneas circulares, se dispone una línea de puntos para indicar la 
mirada del personaje, etc. 
- Oscilación o vibración. Las líneas se dibujan siguiendo la forma del objeto 
que supuestamente se ve agitado por un movimiento vibratorio o de vaivén. 
- Impacto. Se suele representar por una estrella irregular en cuyo centro se ubica 
el objeto causante del choque. 
- Nubes. Acompañan el desplazamiento a modo de nube de polvo, 
independientemente de la superficie por la que se mueve el objeto o personaje. 
- Deformación cinética. Un objeto flexible se deforma como consecuencia del 
movimiento. 
- Descomposición del movimiento. Se reproducen las distintas posiciones del 
movimiento mediante la repetición desdibujada de las partes móviles del 
personaje. 
- Instantánea o imagen congelada. Detiene la acción en un momento que 
determina una situación inestable o de desequilibrio, desafiando las leyes de la 
física. 
 
    Lenguaje verbal escrito y otros sistemas de representación 
 
    El texto tiene en el cómic un importante papel como soporte narrativo, aunque 
también cabe la posibilidad de contar historias utilizando sólo imágenes. El escrito 
puede aparecer dentro de los “globos” o “bocadillos” puestos en boca de los personajes 
y conteniendo el discurso de los mismos; otras veces, figura dentro de los “cartuchos” (a 
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veces sin contorno), los cuales cumplen una función explicativa de la imagen, no 
formando parte de la historia propiamente dicha, bien sea para:  
- Expresar el paso del tiempo o para relacionar varias ilustraciones entre sí 
(“Tres años más tarde...”). 
- Situarse espacialmente (“A un kilómetro de distancia...”). 
- Explicar directamente lo que muestra la imagen, cumpliendo una función de 
redundancia, advertir de un peligro al personaje o efectuar una pregunta 
retórica. 
 
    Además, los textos pueden aparecer dentro o fuera del globo como, por ejemplo, en 
representaciones gráficas de sonidos u onomatopeyas: de un ronquido, de un timbre, de 
un golpe o de una explosión. Con ello se intenta suplir la ausencia de segmento sonoro 
en el cómic. 
    La tipografía (tipo de letra usada) puede indicar, entre otras cosas, el tono de voz que 
utiliza un personaje, su estado de ánimo, su proximidad o lejanía. Así, un texto 
tembloroso significa que el personaje que habla está atemorizado, un texto en negrita 
enfatiza ese discurso... 
    Por último, se puede recurrir a otros sistemas de representación, no verbales, como el 
propio de la notación musical, para expresar que un personaje canta o que un 
instrumento produce música. 
 
    5.3.2. Articulación narrativa en el cómic 
 
    La unidad de montaje es la viñeta,  definida como la representación pictográfica del 
mínimo espacio y/o tiempo significativo (Gubern, 1981, p. 115). Desde el punto de vista 
espacial, ciertos elementos (formato, encuadre, angulación...) originan un espacio en la 
viñeta que puede ser plano o tridimensional. Éste, a su vez, puede establecer diversas 
relaciones con el espacio de la viñeta contigua: 
- Continuidad, si los espacios de las dos viñetas coinciden. 
- Contigüidad geométrica, cuando el espacio de una viñeta se prolonga en el de 
la siguiente. 
- Discontinuidad relativa, cuando los dos espacios son próximos. 
- Discontinuidad total, si ambos espacios son completamente distintos. 
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    En cuanto a los parámetros temporales, en la narración gráfica intervienen: el orden, 
la duración y la frecuencia.  
- El orden da lugar a acciones simultáneas (especificadas mediante cartuchos o 
 viñetas divididas) o sucesivas (expresadas por el transcurso lógico de los 
 acontecimientos). Se puede indicar la falta de coincidencia entre el orden de la 
 historia y el orden del discurso a través de recursos como pueden ser las 
 características especiales de las viñetas o los textos. 
- La duración en el cómic es peculiar al ofrecer la posibilidad de detener la 
 lectura y volver atrás, y de ofrecer imágenes instantáneas, de manera que sólo 
 se muestra el instante más significativo omitiendo los intermedios (elipsis 
 temporal). Se puede distinguir, por un lado, el tiempo de lectura de la imagen 
 y, por otro, el tiempo de lectura del texto escrito que la acompaña. Las líneas 
 cinéticas imprimen movimiento a la imagen y, por lo tanto, mayor duración. 
- La temporalidad de la narración gráfica también viene marcada por la 
 frecuencia, ya sea simple (suceso presentado una vez), múltiple 
 (acontecimiento que ocurre varias veces y se presenta el mismo número de 
 veces), iterativa (se presenta una vez lo que ocurrió varias veces en la historia) 
 o repetitiva (se muestra varias veces lo que sólo ocurrió una vez). 
 
   En el montaje del cómic se produce una doble articulación: la organización interna de 
cada viñeta y el establecimiento de un orden y unas relaciones entre las diferentes 
viñetas.  
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6.  CLASIFICACIÓN DE LOS SIGNOS GRÁFICOS 
 
 
 
 
6.1. Introducción 
 
    Existen diferentes clasificaciones de los signos gráficos, dependiendo de los criterios 
adoptados por los distintos autores. En un intento de conjugar estas categorías, 
presentamos, a continuación de las mismas, una propuesta que, por un lado, aúne estos 
criterios y, por otro, se pueda utilizar de manera funcional y clarificadora en la 
investigación que nos planteamos realizar en la segunda parte del presente trabajo.  
 
6.2. En relación con el objeto representado 
 
    Umberto Eco (1975, p. 218) considera que se puede realizar una clasificación de 
signos en el ámbito visual correspondiéndose con la presentada de manera general para 
todos los signos según la tricotomía de Peirce (1974). Así, propone la siguiente división, 
tomando como criterio, su relación con el objeto representado: 
 
“icon: el retrato de Monna Lisa, un diagrama, una fórmula estructural,... index: 
una flecha indicadora, una mancha de aceite,... symbol: una señal de dirección 
prohibida, la cruz, una convención iconográfica,...” 
 
    El signo icónico no es algo arbitrario sino motivado, pues,  aunque no se puede 
establecer una perfecta equivalencia con el objeto representado, posee algunas 
propiedades de éste.  
    Aicher y Krampen (1995, pp. 10-11) corroboran la anterior división de los signos 
gráficos: 
 
“Cuando se investiga el signo en su relación diádica, es decir, en relación al objeto 
al que se refiere se originan tres tipos de signos: 
• el icono que se forma a imagen del objeto y que por tanto tiene ciertas 
características comunes (por lo menos una) con el objeto (como la silueta de 
un peatón en una señal de tráfico) 
• el índice que representa la relación directa con el objeto y su circunstancia 
(como la indicación “5t” en un disco de prohibición de circulación de 
camiones de más de cinco toneladas de peso) 
• el símbolo que representa al objeto independientemente de las características 
externas o materiales según una norma convencional (como la colocación de 
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un triángulo para ‘peligro’, el círculo para ‘prohibición’, ‘orden’, el cuadrado 
para ‘indiciación’).”  
 
 
6.3. Por el tipo de significante  
 
    Es posible establecer otro tipo de clasificación de los signos gráficos atendiendo al 
aspecto figurativo del significante (De la Torre, 1992, pp. 72-73; Guiraud, 1982, p. 37), 
quedando divididos en signos de motivación analógica y homológica. 
  
a) Signos analógicos o pictogramas, que son representaciones gráficas de 
personas, animales y objetos de forma semejante a la realidad. Su forma puede 
llegar a abstraerse, pero de manera que nunca pierda sus características 
principales que permiten reconocer el sujeto real que denota. Un ejemplo lo 
tenemos en la cara de una persona en la que se traza únicamente una 
circunferencia, colocando en su interior dos puntos a modo de ojos y una línea 
con diferente grado de curvatura; ante esta figura simplificada y estilizada, 
todos reconocen una cara humana: ☺  . 
 
b) Signos homológicos o ideogramas, que son representaciones gráficas de una 
forma irreal producto de la invención humana. Desde el punto de vista 
figurativo, constituyen figuras abstractas a las que se les atribuye el significado 
de manera convencional o subjetiva. Es el caso de las letras del alfabeto, 
algunas señales de circulación, como las de prohibido estacionar, por ejemplo, 
y los símbolos técnicos. 
 
6.4. Criterio evolutivo 
 
    Como veremos en un capítulo posterior, la representación gráfica ha recorrido una 
serie de etapas en la historia, a lo largo de las cuales, han aparecido diferentes formas de 
plasmar y fijar la realidad, las ideas, así como el lenguaje hablado. Diversos autores (De 
la Torre, 1992; Frutiger, 1981; Meggs, 2000; Moorhouse, 1965) coinciden en la 
denominación de los tipos de signos que van apareciendo en la secuencia evolutiva, que 
ha sido la siguiente: pictograma - ideograma - fonograma - alfabeto.  
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    Algunos investigadores (Haarmann, 2001, pp. 157-159; Meggs, 2000, p. 17) incluyen 
el pictograma y el ideograma dentro de una categoría más genérica a la que denominan 
“logograma” tratando de unificar aquellos signos gráficos cuyo contenido es 
independiente de la estructura fonética de la lengua. Se trata de fijar el significado de las 
palabras y no su sonido. De esta manera, a un signo gráfico le corresponde una palabra 
mediante un vínculo fijo, no variable. 
    En oposición al logograma se situaría el “fonograma”, que sigue un principio 
fonético, asociando, en este caso, la imagen gráfica con los sonidos de la lengua sin que 
el significado de la palabra desempeñe papel alguno. 
    Andrew Robinson (2003, p. 34) distingue igualmente dos tipos de signos: los 
logogramas,  a los que denomina también “símbolos semánticos”, los cuales “significan 
palabras o ideas", y fonogramas o signos fonéticos “que representan uno o más sonidos 
(alfabéticos o policonsonánticos)”. Si en los signos se reconocen pinturas de objetos, les 
llama “pictogramas”. “Así un pictograma puede funcionar como un fonograma y como 
un logograma, dependiendo del contexto”. Sin embargo, buscando un mayor consenso 
entre los autores, sólo vamos a considerar como pictogramas a los meramente 
logográficos, denominando los restantes como “fonogramas figurativos”.  
    La logografía cuenta con una tradición histórica mucho más antigua que la 
fonografía, la cual es cronológicamente reciente. Ambas representan las “dos 
alternativas para asociar lengua y escritura: o bien [...] se orienta hacia el contenido de 
aquello que se expresa por medio de la lengua, o bien se escriben los sonidos de la 
lengua, independientemente del significado.” (Haarmann, 2001, p. 157). 
    Aunque la clasificación que hacemos en este apartado no procede del campo de la 
semiótica, se incluye aquí por servir para la clarificación de términos en busca de una 
clasificación propia de signos gráficos que nos ayude en el diseño posterior de la 
investigación propiamente dicha 
 
    Logograma 
 
    Meggs (2000, p. 17) pone como ejemplo de logogramas los caracteres de la escritura 
china y los define como “caracteres gráficos o signos que representan una palabra 
completa”. Dicho de otra manera, el logograma (gr. lógos «pensamiento, palabra» + 
gramma «signo escrito») consiste en un signo-palabra con un vínculo estable entre la 
forma gráfica y el contenido expresado. El significante puede presentar dos modalidades 
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según sea de corte realista o no, dando lugar a dos subcategorías: el pictograma y el 
ideograma.  
 
 
    Pictograma  
 
    Meggs (2000, p. 5) define los pictogramas como “pinturas elementales o bosquejos 
que representan las cosas descritas”. Sin embargo, Moorhouse (1965, p. 26 y 39) 
especifica más centrándose en su carácter de elemento aislado, diciendo que un 
pictograma es “un signo separado que significa el objeto representado” o la “separación 
de los diferentes elementos de la pintura, y representación por medio de un número de 
signos distintos, cada uno de los cuales significa directamente el objeto representado”. 
    Por su parte, De la Torre (1992) utiliza  la palabra  “pictograma” o “símbolo 
analógico” para referirse a imágenes gráficas fáciles de entender y recordar, siendo 
comprensibles para todos los hombres, sin importar que tengan diferentes lenguajes.  
Prueba de ello se ha obtenido en diversos eventos internacionales, como pueden ser las 
ferias mundiales y los juegos olímpicos.  
    Los pictogramas “retratan de una forma directa y concreta la cosa designada.” 
(Haarmann, 2001, p. 159). 
    En opinión de Andrew Robinson (2003), este sistema no puede ser llamado aún 
escritura con total propiedad. Es fácil leerlo, pero no sirve para expresar ideas 
complejas. Pone como ejemplo, la siguiente frase, que traduce como “El hombre ama 
los gatos”. Mediante este método no pueden detallarse ideas tales como “Este hombre 
ama su gato”, “su viejo gato”, “el gato de Sara”, “El hombre siempre amará los gatos”, 
etc.: 
 
 
 
(Andrew Robinson, 2003, p. 42) 
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    Ideograma 
 
    Numerosos trabajos hacen referencia a otro tipo de signos, diferentes a los 
pictográficos que también eran ya utilizados desde tiempos remotos en los gráficos 
rupestres. Se trata de los ideogramas, que son representaciones de conceptos 
gráficamente abstractas y cuyo significado es enteramente convencional. Meggs (2000, 
p. 5) define los ideogramas como “símbolos que representan ideas o conceptos”, y Font 
(1981, p. 20), como “signos gráficos de representación directa sin ningún grado de 
figuración”. 
    Por su parte, Moorhouse (1965, pp. 28 y 39) utiliza la palabra “ideograma” para 
referirse a “signos que representan ideas, cualidades, acciones y algunas veces objetos, 
ninguno de los cuales puede representarse directamente por medio de un pictograma, 
pero que sí puede serlo por medio de la sugestión”, añadiendo que “la relación entre el 
objeto representado en el signo y la idea significada, es indirecta”. A diferencia de los 
pictogramas, que sólo imitan la naturaleza, los ideogramas son invenciones que ponen 
en funcionamiento las facultades creativas del autor en cuestión.  
    Algunos autores (como por ejemplo, Haarmann, 2001, p. 158) distinguen los 
“símbolos ideográficos” de los “símbolos abstractos-logográficos” como categorías 
independientes, atribuyendo la primera denominación a signos figurativos que designan 
conceptos más abstractos y que guardan entre imagen y contenido, un vínculo indirecto 
pero natural (por ejemplo, la figura de un “pie” para designar el concepto de “ir” o 
“andar”, la composición de “boca” más “mano” para representar el concepto “orar”) e 
incluso una relación totalmente convencional (una “abeja” para significar “rey” por la 
idea de organización subyacente). Sin embargo, a nuestro juicio, éstos sólo serían casos 
particulares de pictografía, porque, en cualquier caso,  el significante imita la realidad. 
    Leal García (1987, pp. 37-38) explica cómo los ideogramas, en un principio, fueron 
de carácter figurativo y cómo muchos de los criterios que vinculaban significante y 
significado procedían de los rasgos de la cultura y de valores (englobando signos 
indiciales simples o compuestos de varios pictogramas, así como signos totalmente 
simbólicos), pero que, más tarde, con el paso del tiempo, llegaron a hacerse 
irreconocibles, con una forma abstracta. 
     Por tanto, a partir de ahora, seguiremos el criterio más generalizado en los distintos 
autores, que es el de utilizar el término “ideograma” únicamente para aludir a las formas 
“no figurativas” o “símbolos abstractos-logográficos”. Por el contrario, le atribuiremos 
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la denominación de “pictograma” a aquellos signos de carácter figurativo, aún en el 
caso en que su significado suponga una mayor abstracción, siendo, por tanto, signos de 
aparición más reciente en la escala evolutiva, tal como ocurre con los pictogramas 
indiciales simples, los indiciales compuestos y los simbólicos.  
    Los ideogramas son más difíciles de entender que los pictogramas, pues para ello es 
necesario conocer las convenciones establecidas: “están lejos de explicarse por sí 
mismos. Una vez que se pierde la clave de su explicación se hace difícil y hasta 
imposible entenderlos” (Moorhouse, 1965, p.19). Pongamos el ejemplo de un 
ideograma que significa “palabras, discurso” consistente en un rectángulo, que 
representa una boca, sobre el que aparecen tres rayas paralelas que pretenden figurar el 
“vapor que sale de la boca al hablar” (Leal García, 1987, p. 38); un observador ajeno a 
dichas claves no podría interpretarlo. 
    En Grecia, tuvieron origen los ideogramas que más han trascendido a nuestra cultura 
occidental. Entre los ideogramas helénicos que han llegado hasta nuestros días, se 
pueden mencionar los astronómicos; así, por ejemplo, tenemos los correspondientes a 
Afrodita (Venus) y a Marte, que representan, en la taxonomía de los seres vivos, a la 
hembra y al macho, respectivamente: ♀  ♂. 
    Algunos logogramas convencionales que utilizamos habitualmente en la escritura 
son: 10, x/x, x2 + 2x = 5, Mr. X, 3 × 5, $, &, %, €, %, ¿, ¡, †, £, Dña., la firma de un 
analfabeto y los signos matemáticos. 
 
    Fonograma  
 
    Meggs (2000, p. 6) distingue un tipo de signo gráfico al que llama “fonograma” y lo 
define como un signo figurativo, más tarde transformado en signo abstracto, que 
representa una palabra, segmento de palabra o sílaba con el mismo o similar sonido al 
del objeto que representaba. Por lo tanto, los fonogramas (gr. phōnē «sonido, voz» + 
gramma «signo escrito») son representaciones de sonidos del lenguaje hablado y los 
sistemas de escritura que los utilizan se denominan “fonéticos”. El significante 
empleado puede presentar apariencia figurativa o no figurativa. 
    Autores como Robinson (2003) opinan que, aunque los primeros signos escritos 
fueron pictogramas, representaciones pictóricas de objetos concretos, para poder hablar 
del desarrollo de una escritura plena, es necesario encontrar un principio rebus 
consistente en que un signo pictográfico puede ser usado con un valor fonético. De esta 
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manera, los sonidos se hacen visibles de forma sistemática marcando el origen de la 
escritura propiamente dicha. 
 
“Así un dibujo de un búho en los jeroglíficos egipcios podría representar un 
sonido consonante con una inherente “m”; y en inglés una pintura de una abeja 
[pronunciada ‘bi:’] con una pintura de una hoja [‘leaf’ en lengua inglesa] podría 
(si alguien estuviera interesado) representar la palabra ‘belief’ [opinión o creencia 
en inglés].” (Robinson, 2003, p. 12). 
 
    A continuación, ilustramos este clarificador ejemplo: 
 
 
 
                                     Principio fonético:     bee    +    leaf                belief 
 
 
     “Los jeroglíficos egipcios están llenos de rebuses, por ejemplo el signo ‘sol’, 
  R(e), que forma el primer símbolo en el jeroglífico deletreado de Ramses. 
 En una tabla sumeria de un período temprano fue encontrada la palabra 
 reembolsar, la cual no puede ser simbolizada pictográficamente de manera 
 fácil, mostrada por un junco, porque ‘reembolsar’ y ‘junco’ contienen el mismo 
 sonido gi en sumerio.” (Robinson, 2003, p. 42). 
 
 
 
 
Un rebus sumerio de 3000 a.C. El “junco” de la esquina  
superior izquierda es un rebus para “reembolsar” (Robinson, 2003). 
 
 
    Existen diversas alternativas para reproducir por escrito la estructura fonética de la 
lengua, que dan lugar a la siguiente clasificación en tres tipos diferentes de sistemas: 
a) Los que representan un número indefinido de sonidos. 
b) Los silábicos.   
c) Los alfabéticos.  
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    Este último supone la culminación del proceso evolutivo de aparición de la 
lectoescritura. Pero, como expresa Robinson (2003, pp. 7 y 19), los sistemas de 
escritura anteriores “recuerdan nuestro alfabeto en sus principios fundamentales de 
operación” no distanciándose de la manera en que escribieron los antiguos egipcios. Sin 
embargo, y como ya se ha mencionado, los signos de tipo arbitrario o convencional, 
entre los que se encuentran las letras del alfabeto, sí ofrecen una especial dificultad para 
captar su significado y precisan una minuciosa preparación previa.  
 
“Un alfabeto es un conjunto de símbolos visuales o caracteres que se usan para 
representar sonidos elementales del lenguaje hablado. Éstos pueden unirse y 
combinarse para formar una configuración visual capaz de representar sonidos, 
sílabas y palabras articuladas por la boca humana” (Meggs, 2000, p. 27).  
 
    El siguiente gráfico expresa la clasificación de signos gráficos según el criterio 
evolutivo expuesto. Atendiendo a su significado, se pueden dividir en logogramas o 
signos semánticos y en fonogramas o signos fonéticos. Y atendiendo a su significante 
(apariencia o forma), pueden ser figurativos y no figurativos. A los logogramas 
analógicos se les denomina pictogramas y a los de carácter homológico, ideogramas.  
                                                                                       
                                                                                           
                                                                         Figurativos (Pictogramas) 
                                       LOGOGRAMAS               
                                                                       No-figurativos (Ideogramas) 
 
SIGNOS GRÁFICOS 
                                                                            
                                      Figurativos 
                                       FONOGRAMAS 
 No-figurativos  
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Clasificación de los sitemas de escritura por Andrew Robinson (2003, p. 44). 
 
 
     Mezclas 
 
    En un mismo sistema de escritura pueden aparecer signos de distinto tipo y, a su vez, 
un mismo signo puede cumplir funciones diferentes, perteneciendo a diversas 
categorías. 
    Así, por ejemplo, en la lengua inglesa, “a” puede ser un fonograma o un logograma, 
este último caso cuando actúa como artículo indefinido, por ejemplo, en “a cat” 
(Robinson, 2003, p. 41). De la misma manera, un pictograma puede funcionar como 
fonograma o logograma, dependiendo del contexto, así el signo “mano”, en los 
jeroglíficos egipcios, puede aparecer con el significado “mano” o también como un 
fonograma con valor “t”. 
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      “Europeos y americanos de alfabetización ordinaria deben reconocer y escribir 
 alrededor de 52 signos alfabéticos, y otros símbolos diversos, tales como los 
 numerales, marcas de puntuación y símbolos semánticos ‘palabras-todo’, por 
 ejemplo +, &, £, $, 2, los cuales son algunas veces denominados logogramas. 
 [...] todos los sistemas de escritura actuales usan una mezcla de signos 
 fonéticos y semánticos. Lo que difiere [...] es la proporción de los signos 
 semánticos a los fonéticos. [...] Así el deletreo inglés representa el habla inglesa 
 sonido por sonido con mayor exactitud que los caracteres chinos representan el 
 habla en mandarín; pero el deletreo finlandés representa el lenguaje finlandés 
 mejor que cualquiera de ellos.” (Robinson, 2003, pp. 13-14).       
 
 
    
 Gradación entre la fonografía y logografía en distintos sistemas de escritura (Robinson, 2003, p.14) 
 
 
    Por otro lado, podemos encontrar que la antigua escritura cuneiforme persa no es 
puramente alfabética, sino silábica parcialmente. Así, por ejemplo, “t” se escribe igual 
para “ta” o “ti”, pero diferente para “tu”, como se observa en la parte superior del 
siguiente cuadro (Robinson, 2003, p. 79):  
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6.5. Propuesta de clasificación de signos gráficos 
 
    Como vemos, no existe una manera única de clasificar los signos gráficos. La labor 
de investigación que se pretende realizar en la segunda parte de este trabajo exige una 
clarificación de términos y llegar a una categorización propia basándonos en los 
planteamientos expuestos hasta aquí por los diferentes autores mencionados (De la 
Torre, 1992; Eco, 1975; Font, 1981; Frutiger, 1981; Guiraud, 1982; Haarmann, 2001; 
Leal García, 1987; Meggs, 2000; Moorhouse, 1965; Robinson, 2003), así como en las 
obras desarrolladas por los escolares en las pruebas prácticas que les proponemos. 
    Con este objetivo, inicialmente, realizamos un estudio previo de sondeo que abarca 
toda la escolaridad obligatoria con el fin de extraer un marco de referencia sobre signos 
gráficos que los alumnos producen y son capaces de comprender para, a continuación, 
poder afrontar la investigación propiamente dicha que le sucede, en la que, nuevamente, 
son revisados, completados con nuevas creaciones encontradas y restringidos a la edad 
que interesa en este estudio, concretamente la de 4 y 5 años. El resultado supone una 
clasificación más operativa y funcional a la hora de estudiar la manera de representar y 
comprender signos gráficos por parte de los pequeños. 
    Con todo ello, hacemos la siguiente propuesta, en la que las distintas categorías se 
presentan ordenadas según el grado de complejidad, es decir, en orden creciente de 
abstracción: logogramas, fonogramas y recursos mixtos. 
    Las maneras de figurar más realistas que hemos encontrado en el alumnado, como 
son el dibujo global o contextualizado y el dibujo directo, no son incluídas dentro de 
esta clasificación, al no poseer intención de aislar el motivo en cuestión ni/o de 
simplificación gráfica. Tampoco se incorporan los garabatos con nombre, trazados 
simplemente por falta de madurez para la figuración, o los dibujos arbitrarios, sin 
ningún tipo de relación con el contenido que se propone ilustrar. Todas estas categorías 
serán explicadas al realizar el análisis de las pruebas relativas a la investigación, que se 
expone posteriormente en la sección práctica del presente trabajo. 
 
    6.5.1. Logogramas 
 
    Se trata de una escritura de palabras. Consiste en la fijación de un concepto o palabra 
individual a través de un signo gráfico independientemente de su pronunciación 
fonética. A cada palabra le corresponde un signo de manera estable. Presenta dos 
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modalidades atendiendo al grado de figuración del significante: pictogramas e 
ideogramas. 
 
    6.5.1.1. Pictogramas 
 
     El grafismo del pictograma presenta algún objeto o figura existente en la realidad de 
manera reconocible. A su vez, los pictogramas pueden ser de distintos tipos 
dependiendo del significado que porten. Los subdividimos en: icónicos, indiciales y 
simbólicos. 
 
a)  Pictogramas icónicos. Si bien el pictograma puede presentar dos tipos de 
significados, denotativo y connotativo, el pictograma icónico está acotado en 
su valor denotativo únicamente. Consiste en la representación de personas, 
animales u objetos con significado directo. Un ejemplo sería la imagen simple 
de una naranja y cuyo significado es una naranja. Algunos verbos, adjetivos o 
sustantivos abstractos no tienen un referente visual directo (piénsese en la idea 
de “consolar”, de “lento”, de “paz”, etc.), por lo que se deberá recurrir a otro 
tipo de pictogramas para mostrarlos, que pasamos a describir. 
 
b) Pictogramas indiciales. Entre la imagen y el concepto designado hay un 
vínculo asociativo natural, aunque no directo. Es la representación de señal o 
indicio, de metonimia o sinécdoque. Si bien, la metonimia consiste en mostrar 
una cosa en el lugar de otra, que está en una relación de causa a efecto, 
continente a contenido, etc., o viceversa; por su parte, la sinécdoque consiste 
en restringir o ampliar el significado de lo representado.  
 
“La metonimia supone aludir a un objeto por medio de otro que lo 
sustituye [...] una imagen de Cervantes en el escaparate de una librería 
sugiere que en el interior tienen sus obras. La sinécdoque es la utilización 
de una parte para referirse a un todo: la torre Eiffel representada en el 
catálogo de una agencia de viajes sugiere la visita turística a París.” 
(Font, 1981, p. 19). 
 
    En este caso, la figura puede estar relacionada con la función que 
 desempeña el objeto o la empresa que representa (por ejemplo, un pulpo que 
 expresa la identidad de una marisquería), o guardar con el significado una 
 relación causa-efecto o de contigüidad (las nubes evocan la idea de “lluvia”, las 
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 arrugas,  “vejez”, las lágrimas indican “dolor”, el fino velo de vapor sobre la 
 superficie exterior de un vaso lleno de cerveza da la sensación de “frío”), o 
 bien representar la parte por el todo (representar un pez mediante una aleta), 
 tomar un representante por la categoría (una manzana para referirse a “fruta”), 
 el objeto por una de sus características (una jirafa para indicar “altura”) o por la 
 acción que realiza (una moto como representación de “correr”), el continente 
 por el contenido (un vaso por “agua”), etc. Los dactilogramas también están 
 recogidos en esta categoría al mostrar acción, gestos, mímica, expresiones 
 faciales o postura que sugieren una idea relacionada (Février, 1984, p. 44).  
                       
c)  Pictogramas simbólicos. La figura representativa carece de vínculo con el 
significado que porta o sólo posee cierta relación con él. Equivaldría a la 
metáfora en la lengua. El significado es atribuido de manera subjetiva 
(producida individualmente por un sujeto sin sometimiento a acuerdos 
sociales) o convencional (establecido socialmente). En este último caso, se 
encuadran los significantes universales que conllevan un alto valor 
connotativo, siendo ejemplos tradicionales de este tipo: la cruz del 
cristianismo, el corazón del amor, la calavera del peligro y de la muerte, o la 
paloma como símbolo de la paz (este animal da cierta sensación de 
tranquilidad, pero la relación significante/significado es muy lejana).  
 
    El mismo pictograma podrá ser de distinto tipo, dependiendo de la relación entre 
significado y significante que se establezca: 
 
 
                               
 
                               
 
 
               
              Manzana                                             Frutería                                              Pecado 
      (Pictograma icónico)                          (Pictograma indicial)                     (Pictograma simbólico) 
 
 
    6.5.1.2. Ideogramas  
 
    Consisten en representaciones gráficas sin ningún grado de figuración, es decir, en el 
trazado gráfico o grafismo no se reconoce ningún objeto o figura directamente. Son 
formas abstractas a las que se les atribuye el significado de manera subjetivo-arbitaria 
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(individual) o convencional (social). Por tanto son de tipo simbólico. Es el caso de 
algunas señales de circulación, como la de prohibido estacionar, por ejemplo, y los 
símbolos técnicos. Ejemplos de ideogramas son los siguientes: 
 
 
♫  ♀  ♂           $   €      ║ 
   
   Música          Femenino      Masculino                 Parar                Dinero             Dinero         Estrecho 
 
 
    La escritura global que realizan niños y niñas muy pequeños, ya sea copiada, 
inventada o seminventada, en la que no se intuye la correspondencia entre grafías y la 
estructura fonética de la lengua, sino que se emplea como una etiqueta que representa 
una idea, es también de tipo logográfico.  
 
    6.5.2. Fonogramas 
 
    Bajo este nombre englobamos aquellos signos gráficos que intentan representar los 
sonidos del lenguaje oral, ya sean fonemas, sílabas, partes de palabras o palabras 
completas, bien de manera convencional (la escritura alfabética estaría en este caso), o 
producto de la invención de una persona concreta. Recordemos el ejemplo de mi 
alumno de 4 años que expresaba que el balido de la oveja suena igual que la función del 
ojo, el cual señalaba con su dedo: “be”. 
 
 
       
 
 
 
 
 
 
 
Fonograma de invención infantil. Señalar el ojo para sugerir “ve” es igual que 
el sonido emitido por la oveja (a los 4 años, no hay conciencia ortográfica). 
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    Existen diversos tipos de fonogramas en el repertorio infantil y adulto. Según el 
significante, se pueden dividir en figurativos y abstractos. Por la amplitud del segmento 
lingúístico que representan, se clasifican en: monosilábicos, bisilábicos, etc. Por el 
consenso social, pueden fraccionarse en subjetivos (o arbitrarios), como los inventados 
por el alumnado en pruebas, o convencionales, como la escritura alfabética o los 
sistemas contenidos en métodos de lectoescritura (silábicos, onomatopéyicos, etc.). 
    En las producciones infantiles, se encuentran las siguientes subclases de fonogramas 
figurativos según su principio organizativo: onomatopéyicos, rebus y articulemas, 
aunque, a veces, se da mezcla entre ellos como, por ejemplo, en el método de lectura 
Jardín (De la Cruz et al., 1996), en el que un dibujo simple actúa como recordatorio del 
sonido onomatopéyico que emite y, al mismo tiempo, de la inicial por la que comienza 
su denominación. En este caso, por proceder de un acuerdo para todo el grupo de 
alumnos, es además, convencional. 
    Los onomatopéyicos muestran el objeto o animal en el lugar del sonido que los 
produce, por ejemplo, una vaca por su mugido “mu”, una campana por su tañido. Los 
rebus se valen de los sonidos contenidos en el nombre de lo dibujado, parcialmente o 
completamente, como puede ser ilustrar la palabra “toma” a través de un “tomate” o la 
sílaba “tu” mediante un “tucán”, al adoptar su valor fonético. Por último, los 
articulemas exteriorizan la posición de los órganos fonoarticulatorios al pronunciar el 
fragmento lingüístico en cuestión, sobre todo, la sílaba, por ejemplo, trazar labios 
prominentes para sugerir “tú”.  
    Los fonogramas abstractos pueden ser invenciones de formas caprichosas para 
sonidos, expresiones orales y letras, aunque también pueden basarse en la 
copia/similitud de otros caracteres convencionales o de combinaciones percibidas 
anteriormente, así como procedimientos que integran varias posibilidades, siempre que 
impliquen un fundamento fonético.  
 
    6.5.3. Recursos mixtos 
 
    El estudio práctico que proponemos en la segunda parte de este trabajo consta de una 
fase de sondeo previo desde la cual obtener las bases necesarias para el planteamiento 
posterior de la investigación propiamente dicha. Uno de sus objetivos es la extracción 
del repertorio gráfico que utilizan los escolares. Con los resultados de ambas fases, 
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comprobamos que los pequeños emplean, en ocasiones, recursos mixtos en cuanto a la 
forma, al contenido  o a ambos. 
 
    - En cuanto al significante. La parte visible del signo puede presentar formas mixtas 
por dos razones diferenciadas: por estar compuesta de varias unidades o por tratarse de 
doble representación. 
 
o Por su composición, los signos pueden ser simples y compuestos. Los 
compuestos combinan dos o más signos de igual o de diferente naturaleza para 
sustituir un concepto o sonido, de tal manera que, uno de ellos o los dos entre 
sí, actúan de determinativo del significado del otro. Pueden yuxtaponerse o 
superponerse entre sí. Cuando los componentes difieren en el grado de 
iconicidad, lo vamos a denominar recursos mixtos propiamente dichos (con 
esta acepción los entendemos en el análisis de las pruebas de la investigación). 
    Algunos ejemplos son: un pictograma indicial junto a un ideograma 
convencional, caso del esbozo de un piano seguido de pares de corcheas para 
ilustrar el concepto “música”; un pictograma icónico de una figura humana 
junto a la inicial alfabética de su nombre propio para exhibir éste; un 
ideograma de una flecha saliendo de un personaje expresado de manera icónica 
para ilustrar “ir”, etc. Esto se observa también en pruebas en las que la tarea 
consiste en interpretar grafismos impresos, pues, pueden unirse dos o más de 
ellos para significar un concepto único. 
 
o Representación doble. Algunas veces, se aportan ilustraciones redundantes, es 
decir, que si un tipo de recurso utilizado no le satisface del todo al pequeño 
autor, vuelve a expresar gráficamente lo mismo, pero de otra manera, para que 
quede mejor acotada la idea, poseyendo cada forma, su total independencia. 
  
    - En cuanto al significado. En este caso, un mismo significante puede dar lugar a 
contenidos diversos.  
 
o Signo único con función ambivalente. Puede ocurrir que, con un mismo signo 
gráfico, se engloben varias palabras o segmentos sintácticos, pero esto sucede 
en un contexto lingúístico más amplio, sobre todo, en una frase. Así, por 
ejemplo, se representa el verbo y el objeto directo con un solo plato de comida 
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para manifestar “como tomate”. En la investigación, lo denominamos fusión 
de papeles sintácticos. Aunque podría suponerse que el signo representa un 
recorte lingüístico de la cadena oral y, por lo tanto, un fonograma, sucede mas 
bien que el niño pretende sugerir ambas ideas representadas por medio de un 
pictograma que guarda relación con ellas, por lo que es de tipo indicial.  
 
o Signo logográfico polisémico. En este caso, se duplica el significante, 
volviendo a ser trazado en varias posiciones diferentes del enunciado para 
ilustrar segmentos lingúísticos distintos también, con lo cual no existe 
conservación del significado. Es propio de la etapa infantil. Un ejemplo de 
esto último es el esbozo de una seta para sustituir el verbo “como” y de otra 
igual para representar el objeto directo “seta”. 
 
o Cambio del principio organizativo de un signo. El mismo signo puede actuar 
de manera diferente dentro de la misma obra infantil; así, el trazado de un 
tomate puede actuar como logograma, representando la hortaliza, o puede 
funcionar como fonograma para significar “toma”.  
 
    - En cuanto al significante y al significado. Se observan varios casos, según se 
considere el signo aislado o inserto en un mensaje gráfico. 
 
o Significante a medio camino entre figurativo y abstracto, que puede dar lugar 
a una mezcla de significados y de relaciones entre forma-contenido (ideografía 
y pictografía). En este caso, aparece, de manera totalmente espontánea, un 
eslabón entre la figuración y la abstracción del significante consistente en que 
el pequeño parece buscar los orígenes realistas, supuestamente perdidos, de un 
ideograma. La parte visible abstracta se emplea como figurativa, dándose, a 
veces, una mezcla entre ambos. Más adelante, lo denominamos ideogramas 
iconizados. Con ello, se advierte que el significante no figurativo no es 
comprendido ni le satisface completamente a los pequeños autores que 
manifiestan este fenómeno. Ejemplos extraídos de sus obras son: un par de 
corcheas convertido en auriculares conectados a un radiocasete o simplemente 
este último, que se puede interpretar como “música” y, al mismo tiempo, como 
“auriculares” o “radio” (mezcla de ideograma con pictograma indicial); o el 
signo del dólar, percibido como una guitarra; el del euro como un peine...  
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    De este hecho, se desprede un recurso didáctico que se ha empleado en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de la lectoescritura sin indagar 
suficientemente en su fundamento científico, según el cual, se intenta convertir 
una grafía en una figura real para que el alumno pueda retenerla mejor en la 
memoria como, por ejemplo, dibujar un rostro humano en el interior del 
círculo correspondiente a la “a” cursiva y transformar su maneta en el peinado 
de una cola de caballo. 
   
o Frase con signos de diversa naturaleza. Un mismo enunciado puede reunir no 
sólo signos de diversa fisonomía, sino de distinta relación entre significante y 
significado: pictogramas icónicos, indiciales, ideogramas, fonogramas 
figurativos, escritura alfabética... 
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7.  GÉNESIS HISTÓRICO-CULTURAL DE LA ESCRITURA 
 
 
 
 
4.1. Introducción 
 
    Es curioso observar cómo la escritura, un acto que nos puede parecer tan simple a 
primera vista y que puede formar parte incluso de nuestra rutina diaria, puede 
considerarse una de las invenciones intelectuales más originales y trascendentales de la 
humanidad.  Moorhouse (1965, p. 22) resalta el hecho de que la escritura haya servido a 
la humanidad para liberarla de la pesada carga que resulta la retención de información: 
“La escritura ha ampliado el horizonte de la memoria, tanto del individuo como de la 
raza.” Este autor concibe la escritura como fundamento de la civilización superior:  
 
“Ciertamente hizo posible nuestra civilización, no sólo permitiendo la existencia 
de una literatura y una ciencia altamente desarrolladas, sino desempeñando una 
parte fundamental en la reorganización de la sociedad que produjo los complejos 
estados de los tiempos antiguos y modernos.” (Moorhouse, 1965, p. 245). 
 
    En su obra El mundo sobre el papel, Olson (1998) sostiene que el uso de la escritura 
ha modificado nuestros procesos cognitivos y ha desarrollado nuestros modos de 
describir el mundo, siendo motor de cambio social y psicológico: 
 
“Mi objetivo es mostrar cómo nuestra comprensión del mundo, es decir, nuestra 
ciencia, y nuestra comprensión de nosotros mismos, es decir, nuestra psicología, 
son producto de nuestras maneras de interpretar y crear textos escritos, de vivir en 
un mundo de papel.” (Olson, 1998, p. 39). 
 
    En la misma línea, Ramírez Garrido (2000, pp. 13-36) considera a la escritura como 
tecnología de la comunicación que condujo, por un lado, a grandes cambios en la 
mentalidad humana hacia una mayor abstracción y racionalización, y por otro, al 
desarrollo de nuevas formas de identidad: burguesía, identidad nacional más allá de los 
grupos concretos (familia, villa, etnia), ciudadanía, etc., sembrando el camino hacia la 
modernidad. Así, nos explica cómo la lectura silenciosa favoreció la introspección, el 
razonamiento privado y crítico alejado de la presencia de la autoridad, y cómo la 
difusión de la escritura a través de la imprenta posibilitó la unificación de dialectos 
creando las lenguas nacionales, además de permitir la universalización de la 
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alfabetización, importante para dotar a la población de las armas cognitivas necesarias 
para la sociedad democrática o para que los hombres de Estado difundieran sus ideas 
para persuadir a los futuros ciudadanos.  
    Por tanto, según este autor, la escritura produjo un efecto doble, pues hizo surgir en 
las personas el sentimiento de pertenencia a grupos humanos cada vez más amplios 
(descontextualización), y al mismo tiempo, ofreció el espacio adecuado para desarrollar 
la conciencia de ser “individuos” mismos. Por otra parte, mediante el “espacio 
semiótico limitado por los bordes del papel captamos visiones del mundo que nos 
estarían vedadas a través del lenguaje oral” permitiendo “visiones descentradas del 
mundo inmediato, sin las cuales éste se percibiría egocéntricamente” (Ramírez Garrido, 
1995, p. 31).  
    Coulmas (en Teberosky, 1993, pp. 61-62) atribuye a la escritura las siguientes 
funciones: a) de registro o función mnemótica, ampliando la memoria y permitiendo la 
aparición de la historia como disciplina; b) permitir la comunicación a distancia en el 
espacio y en el tiempo; c) función de reificación o distanciamiento del emisor respecto a 
su propio mensaje, convirtiéndolo en un objeto; d) función de regulación y control 
social de la conducta, que da lugar a leyes, registros, etc.; e) función estética, 
desarrollada en la literatura; f) función de corrección del habla, al constituirse en 
modelo de la misma. 
     Ong (1987) denomina “oralidad primaria” al lenguaje oral sin influencia de la 
escritura y “oralidad secundaria” a la producida como consecuencia de su interacción 
con la misma, que la transforma al dotarla de la posibilidad de deliberación y de 
reflexión. De esta manera, “aprender a leer y a escribir es tanto como reapropiarse del 
lenguaje a través de una nueva tecnología comunicativa: la escritura” (Ramírez Garrido, 
1995, p. 46).  
 
“El texto puede ser revisado una y otra vez mediante esa compleja tarea que 
llamamos estudio, algo que, sin embargo, no podemos hacer con el texto oral. 
Mediante el estudio se alcanza un grado de funcionamiento intelectual 
completamente diferente del que se da en el plano de la oralidad primaria.” 
(Ramírez Garrido, 1995, p. 68). 
  
    Olson propone que la escritura es por sí misma una “actividad metalingüística” 
(Olson & Torrance, 1995, p. 21) que convierte el habla en objeto de reflexión, al igual 
que el habla somete al mundo a análisis al representarlo: 
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“…el texto proporciona un modelo para el habla; parafraseando a Benajamín 
Ehorf, realizamos una introspección de nuestra lengua en términos de las 
categorías establecidas por nuestra escritura. […] la escritura es en gran parte 
responsable de que seamos conscientes del lenguaje.” (Olson, 1998, p. 18). 
 
    El importante papel de la escritura hay que buscarlo en épocas mucho más alejadas en 
el tiempo. Los descubrimientos del yacimiento arqueológico de la Sierra de Atapuerca 
(Burgos), declarado recientemente patrimonio de la humanidad por la UNESCO, 
parecen demostrar la coexistencia entre el hombre de Neandertal y el Homo Sapiens. 
Surgen teorías que explican la supervivencia del Homo Sapiens  relacionándolo con su 
capacidad para el relato y la representación. Se dice que la narración de las historias  
transmite la cultura de una generación a otra. Así, ha surgido la idea de que a los niños 
de estos grupos primitivos se les socializaba en prácticas, como son las representaciones 
pictóricas de la caza, que hicieron perpetuar su cultura impidiendo que ésta 
desapareciera, como ocurrió en el caso del hombre de Neandertal. Lo que se aprendía en 
una generación, se transmitía en la siguiente.  
    La escritura puede ser considerada, por tanto, un vehículo de la cultura. Meggs (2000, 
p. 4) comenta al respecto: 
  
“Tanto las limitaciones del lenguaje como la falla de la memoria humana y la 
urgencia de expresión hacen que la palabra hablada no pueda trascender en tiempo 
y espacio. [...] las palabras habladas desaparecían sin dejar rastro, mientras que las 
palabras escritas permanecían. La invención de la escritura llevó a las personas a 
la ilustración de la civilización, y permitió preservar conocimientos, experiencias 
y pensamientos. El desarrollo de la escritura y el lenguaje visible tuvo sus orígenes 
en pinturas simples, ya que hay una estrecha relación entre el dibujo de pinturas y 
los trazos de la escritura. Ambos son formas naturales de comunicación de ideas, y 
las primeras personas usaron dibujos como una manera elemental de registrar y 
transmitir información.”  
 
    La escritura tal como la concebimos actualmente es el resultado de un  proceso 
evolutivo de varios milenios:  
 
“El descubrimiento de que los conceptos se podían materializar gráficamente, 
motivó el intelecto induciéndolo al logro de sistemas visuales conformados por 
símbolos y signos. [...] durante más de cinco milenios los símbolos sufren 
transformaciones radicales en pos de una simplificación formal que los haga más 
accesibles y fáciles de manejar y se convierten poco a poco en conceptos 
tipográficos abstractos, que se van estructurando bajo la jerarquía de signos. Su 
carácter formal cambia, por lo tanto, drásticamente va perdiendo con ello su 
aspecto figurativo inicial.” (De la Torre, 1992, p. 13). 
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    Los primeros símbolos eran simples representaciones de objetos o personas; después 
se fueron haciendo más abstractos tanto en aspecto como en contenido, expresando ya 
conceptos. En una etapa evolutiva posterior, los signos representan sílabas que se 
combinan entre sí para llegar a formar palabras. Finalmente, los signos quedan 
reducidos a un máximo que oscila entre 27 y 30 letras en lo que respecta al sistema de 
escritura occidental. Esto fue posible gracias a la intervención de la cultura fenicia, 
aprovechada por el pueblo helénico, quien le dio una dimensión nueva, y a los romanos 
que, por su parte, aprenden y transforman las bases de la cultura griega y la esparcen por 
toda la tierra.  
    Algunos símbolos se han adoptado universalmente como son los números arábigos o 
las letras romanas, mientras que otros no sobrevivieron debido a su engorrosa 
aplicación; unos sólo se quedaron en determinados núcleos restringidos de población, 
como es el caso de la escritura china o japonesa. Por tanto, hasta nuestros días, han 
llegado diferentes sistemas de escritura que se siguen aplicando. 
 
7.2. Poligénesis de la escritura 
 
    Existen numerosas pruebas que permiten postular la poligénesis de la escritura. Su 
origen se puede localizar en diversos lugares del mundo, en épocas diversas y en 
culturas independientes entre sí, constatándose la aparición de creaciones gráficas 
originales totalmente autónomas en varios puntos del globo. La mayoría de los 
investigadores piensan que su desarrollo se produjo de manera independiente en las 
principales civilizaciones antiguas y no por transmisión de unas a otras (Robinson, 
2003, p. 13).  
    Además, todas las escrituras surgidas en la Antigüedad partieron de una primera fase 
en la que se reproducían los seres y objetos reales, bien formando parte de 
composiciones figurativas, o como signos pictográficos individuales.  
 
7.3. Condicionantes de la evolución de la escritura 
 
    Los factores naturales han condicionado de manera curiosa la evolución de la 
escritura. De la Torre (1992, p. 23) distingue entre “factores físicos” y “factores 
humanos”: 
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- Factores físicos dignos de mención son: la región, el lugar, el clima, los 
materiales naturales de la zona, los sistemas hidrográficos, etc. Ejemplo de 
este condicionante lo encontramos en la escritura sumeria, la cual empleaba la 
arcilla como base de sus grafismos al ser éste un elemento que abundaba en la 
región mesopotámica. En cambio, la práctica inexistencia de madera, impedía 
la fabricación de papel o utensilios de escritura que emplearan este material. 
- Factores humanos: el idioma, sistemas de organización socio-política y 
religiosa, costumbres, relaciones comerciales. 
 
    Los materiales han condicionado la forma de registrar y conservar la información 
como indica, a su vez, Frutiger (1995, p. 67): 
 
“Así, en el antiguo Egipto se recurrió al grabado de jeroglíficos en la piedra, y más 
tarde a la escritura en papiro, mientras que en el norte se perpetuaban los signos 
rúnicos en madera, hueso y piedra, y en Mesopotamia se recurría al estampado de 
mensajes en tabletas de arcilla; en los países sudorientales, en cambio, la 
modalidad al uso consistía en el rascado sobre hojas secas de palma.” 
 
 
7.4. Etapas evolutivas de la escritura 
 
    Existen unos principios comunes tanto a las escrituras usadas en las primeras 
civilizaciones del mundo antiguo y las principales escrituras empleadas en la actualidad: 
“Fundamentalmente, la manera en que escribimos al final del segundo milenio  d.C. no 
difiere de la manera en que los antiguos egipcios escribieron.” (Robinson, 2003, p. 7). 
    En el largo proceso evolutivo de la escritura voy a diferenciar una serie de etapas que 
he llegado a establecer buscando un consenso entre diversos estudios sobre este tema 
(De la Torre, 1992; Frutiger, 1981; Haarmann, 2001; Meggs, 2000; Moorhouse, 1965). 
Las fases que se analizan a continuación son: 
1. El pictograma como precursor de la escritura. 
2. El ideograma. 
3. El fonograma mono o polisilábico. 
4. El fonograma silábico. 
5. El alfabeto. 
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    A su vez, las dos primeras etapas están comprendidas en un periodo de organización 
logográfica de la escritura, mientras que las tres restantes constituyen el periodo 
fonográfico. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                   Etapa pictográfica 
     A) PERIODO LOGOGRÁFICO          
                                                                   Etapa ideográfica 
 
 
    Etapa mono/polisilábica   
 
     B) PERIODO FONOGRÁFICO          Etapa silábica 
 
              Etapa alfabética 
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8.  PRIMERA ETAPA: EL PICTOGRAMA  
 
 
 
 
 8.1. Introducción 
    
    En las últimas décadas, ha cambiado la interpretación que se venía haciendo del 
denominado arte rupestre encontrado en cavernas como las de Lascaux en Francia o las 
de Altamira en España, entendiéndose que las figuras encontradas son más bien 
sistemas pictográficos de comunicación visual más allá de la pretendida finalidad 
artística que se les concedía en un principio. 
 
“Está fuera de dudas que las pinturas de las cuevas no eran algo así como 
embellecimientos decorativos de las viviendas, pues los hombres no vivían en las 
cámaras situadas en la profundidad de las cuevas, sino en sus entradas. Hay 
numerosos indicios de que las cuevas pintadas eran lugares de culto, que servían a 
diversos fines.” (Haarmann, 2001, p.23). 
 
     Desde muy antiguo, el ser humano se ha comunicado a través de imágenes, siendo 
las pinturas rupestres del Paleolítico, los primeros testimonios conservados. Meggs 
(2000, p. 4) apunta que las “primeras señales humanas encontradas en África tienen una 
antigüedad de 200 000 años. Desde el período paleolítico temprano hasta el neolítico 
(35 000 a.C. a 4000 a.C.), los primeros africanos y europeos dejaron pinturas en 
cuevas”. Y a pesar de su evolución posterior hacia otras modalidades gráficas, como 
veremos más adelante, la técnica figurativa de transmisión de informaciones no ha 
llegado nunca a extinguirse, llegando hasta nuestros días como parte indispensable del 
mundo de las comunicaciones modernas (signos figurativos en señales de tráfico, 
indicaciones en aeropuertos, estaciones, etc.).  
    Existen casos, incluso, en los que no se ha abandonado la narración en imágenes una 
vez desarrollada la escritura y que han llevado a algunos investigadores a afirmar que la 
lengua escrita no tiene por qué ser más eficiente que aquélla:  
 
“Todavía en el siglo XX hay hombres que han creado pinturas rupestres. Este 
hecho es conocido en el caso de los bosquimanos de Namibia y Sudáfrica, así 
como en el de algunas tribus de aborígenes australianos en la parte noroccidental 
del continente. [...] Pero, más allá de este hecho, uno no debería olvidar que hay 
buenos ejemplos de representaciones rupestres en épocas y en culturas en las que 
se conocían y estaban difundidas tanto la metalurgia como la escritura.” 
(Haarmann, 2001, p. 31). 
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 8.2. Funciones de los primeros pictogramas  
   
    Haciendo referencia a la utilidad de estas primeras representaciones visuales, De la 
Torre (1992, p. 20) afirma que la función de los pictogramas rupestres estaba 
relacionada con la magia: “eran la culminación de un proceso mágico, mediante el cual 
se intentaba capturar la esencia o espíritu de los animales, o adquirir la ‘suerte’ 
necesaria para su captura”. Y añadiendo aún más, A. Brodick citado por De la Torre 
(1992, p. 21), afirma que estas imágenes primitivas “eran verdaderos relatos de 
acontecimientos prehistóricos” o crónicas.  En la misma línea, Meggs (2000, p. 5) 
considera que “estas primeras pinturas se elaboraron para sobrevivir y se crearon con 
propósitos utilitarios y rituales”. Este autor indica que las pinturas no sólo servían como 
medio de obtener poder sobre los animales y éxito en la caza, sino que además podrían 
haberse utilizado para enseñar a los jóvenes, estrategias para la caza en grupo.  
    La razón de ello se explica encuadrando aquellas “cacerías” rituales figurativas 
dentro del contexto animista en que tuvieron lugar pues, en este mundo, la imagen era 
equivalente a la cosa representada, por lo que existía la creencia de que se “mataba” la 
imagen. El testimonio se encuentra en los desconchados que se observan en estas 
imágenes, producidos por disparos de flechas. 
    Como conclusión, se puede afirmar que las imágenes en cuevas eran un medio de 
conservación de la comunidad. Hoy, las pinturas rupestres nos desvelan detalles de las 
condiciones de vida cotidiana de aquellas poblaciones de la Edad de Piedra sin 
necesidad de recurrir a la palabra escrita.  
    Junto a estas imágenes naturalistas, aparecen también en las cuevas otras formas 
consistentes en signos geométricos abstractos, incluyendo puntos, líneas, cuadrados y 
otras figuras. Según Meggs (2000, p. 5) no se puede saber si estos signos representan 
objetos fabricados por el hombre o si son precursores de la escritura; en cambio, los 
animales pintados sí los define abiertamente como pictogramas.  
    Estos signos abstractos también han sido encontrados en objetos de hueso, 
identificados como bastones de mando y en piedras relacionadas con el culto a los 
muertos. En opinión de Haarmann (2001, pp. 23-66) se trata de “marcas de clan, con 
una función similar a la de los escudos de armas”, y también, de símbolos de contenido 
mitológico y signos cultuales-rituales.  
    Estas muescas o nudos son tipos de “proto-escritura” (Robinson, 2003, p. 54), 
algunos de los cuales pudieran ser formas de registro de fenómenos naturales, como, por 
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ejemplo, las fases lunares o las estaciones, y también del número de cabezas de ganado 
aunque, por otro lado, resulta casi imposible encontrar fundamentos a estas 
interpretaciones de las marcas. Lo cierto es que esta complejidad notacional-simbólica 
se suele situar ya en el Paleolítico Superior.  
    En el inventario de signos gráficos también se incluyen los pictogramas simbólicos, 
es decir, signos que muestran la figura de un objeto conocido pero que representan un 
concepto no relacionado directamente (o sólo por su forma), por lo que para 
interpretarlos es necesario conocer el código de cifrado. Este es el caso de la rueda de 
espuela encontrada en las cuevas para representar el sol. 
    En las pinturas rupestres no se separan los distintos ámbitos de la vida. Muy al 
contrario, presentan una amalgama de crónica histórica y económica, calendario, ideas 
mitológicas y componentes religioso-rituales. 
 
8.3. Fases de la pictografía 
 
    Moorhouse (1965, p. 16) nos aclara que si denominamos las pinturas primitivas como 
escritura pictográfica, “debemos hacerlo sólo en el sentido más elemental, porque 
difícilmente pudieron idearse para servir como comunicación de un pensamiento a otras 
personas.” Además distingue dos etapas diferenciadas dentro de esta fase pictórica: 
 
- Una primera etapa, de “representación pictórica directa” (p. 39) o de “forma-
dibujo” (p. 27), donde el acontecimiento o escena se muestra como un todo, 
sin separar los elementos que lo componen, de manera semejante a una 
“fotografía” de la realidad. 
 
- Una segunda fase de “escritura pictográfica” propiamente dicha, en la que los 
distintos objetos que constituyen la realidad compleja se toman por separado y 
se dibujan uno junto a otro, deduciéndose el sentido de la oración por 
yuxtaposición de los pictogramas correspondientes. Moorhouse considera 
como característica indispensable del pictograma, la de estar separado del resto 
de elementos que componen la escena, como resultado de un proceso de 
análisis y abstracción.  
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                                   Pintura rupestre                                 Relato protohistórico (10 000 a.C.) 
                              (Frutiger, 1995,  p. 77)                                        (Frutiger, 1995, p. 78) 
 
 
    Esta diferenciación entre “dibujo global” y pictograma también queda establecida por 
Leal García (1987, p. 35): 
                
“La escritura pictográfica surgió a partir de un proceso de análisis, abstracción y 
representación de los diversos objetos o escenas a comunicar en forma de 
mensajes. En efecto, el dibujo, que es la fase de la representación de la que surgió 
el pictograma, se caracteriza por una representación global de escenas, 
acontecimientos, objetos, etc... Mediante el pictograma se abstraen, según criterios 
convencionales, algunas formas de representación gráfica de manera estable, e 
incluso estereotipada; así es como puede ser entendido por otras personas y no 
sólo por el propio autor que la realiza.”  
 
     Haarmann (2001, pp. 158-159) añade un rasgo distintivo más para el pictograma: el 
vínculo fijo entre el signo y la palabra, que es lo que indica el comienzo de la verdadera 
escritura. Así, en el caso del dibujo global, no está fijada la correspondencia entre la 
forma gráfica y el contenido lingüístico que le puede ser asignado, admitiendo 
diversidad de interpretaciones alternativas; en cambio, en la logografía, de la que el 
pictograma es un caso particular y el más antiguo, existe un único significado para cada 
significante o, lo que es lo mismo, se trata de un sistema de relaciones fijas “signo-
palabra”. 
    Sin embargo, en su fase pictográfica, los signos eran independientes de la estructura 
fonética de la lengua, por lo que se “puede leer inscripciones sumerias de finales del IV 
milenio a.C. o textos chinos arcaicos [...] del siglo XIV a.C. sin saber cómo se 
pronunciaba el sumerio o el chino de aquellos tiempos. “ (Haarmann, 2001, p. 17). La 
escritura primitiva representaba contenidos conceptuales. 
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    Un ejemplo de narración figurativa es el caso de los kekinowin indios. En ellos, la 
imagen sólo servía de apoyo memorístico para citar una frase entre las muchas 
alternativas que presentaba su contenido, pues no estaba fijada su relación con la 
lengua. Un ejemplo es el “Walam Olum, la crónica tribal de los delaware” (Haarmann, 
2001, pp. 43-44) donde la información se expresa mediante secuencias de imágenes: 
 
       
 
    En estas narraciones figurativas se observa la contribución de las representaciones de 
corte figurativo a la estructuración del discurso oral y “escrito”: 
 
“El principio de la técnica figurativa no sólo permite al hombre conservar 
informaciones concretas, sino que también hace posible que cadenas de ideas se 
sometan a un orden externo con ayuda de secuencias de imágenes y se organicen 
de un modo coherente. A la vista de esta capacidad, no es sorprendente que haya 
que atribuir precisamente a la técnica figurativa un papel decisivo en el origen y 
evolución de los sistemas de escritura.” (Haarmann, 2001, p.52).  
 
    Leal García (1987, p. 36) ve en este tipo de representaciones una gran ingenuidad y 
poder de sugestión y lo compara con los esquemas gráficos propios del cómic, de los 
que afirma que son “precedentes”. Pone como ejemplo, una carta india en la que un 
padre llama a su hijo; en ella, entre otros detalles, se observa que esta llamada se 
representa mediante unas líneas en forma de gancho que salen de la boca del progenitor. 
    Por último, hay que destacar la fuerte unión existente entre dibujo y escritura: 
 
“Esta homogeneidad proviene de la estrecha imbricación de la dimensión icónica 
en los procesos de escritura/lectura. La fusión de la escritura y el dibujo, o la 
pintura, está en un punto de pregnancia tal que ciertas culturas no tienen nada más 
 
 
 
1. “(Después que llegó la gran inundación), grandes peces se comían (a 
los hombres).” 
 
  
 
2. “Pero la señora de la Luna salvó a los hombres y los acogió en su 
barca.” 
 
 
3. “Nanabuc (‘el gran conejo’) es el padre ancestral y héroe cultural de 
los indios algonquinos.” 
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que una palabra para hablar de una u otra: es el caso del kaku japonés y de la 
tlacuiloa ‘pintar-escribir’ de los Aztecas.” (Darras, 1996, pp. 151-152). 
 
 
8.4. Semejanzas y diferencias entre pictogramas de distintas culturas  
  
    Se ha podido constatar que signos de corte figurativo que representan una misma 
realidad natural u objetos de fabricación humana, adoptan formas muy similares en 
sistemas de escritura surgidos en distintos lugares del planeta. Este hecho podría 
explicarse fácilmente si se tiene en cuenta que estas cosas tienen en la realidad formas 
parecidas. Sin embargo, cuando se trata de fijar de manera convencional conceptos 
fundamentales en las culturas, surge la pluralidad de figuras, encontrándonos con 
formas específicas en cada uno de los sistemas de escritura. 
    Así, por ejemplo, si se comparan los signos gráficos que representan en distintas 
civilizaciones, el “hombre” y la “mujer”, observamos distintas concepciones sobre qué 
atributos son los que realmente caracterizan estos géneros y, por lo tanto, cuáles son los 
que prioritariamente deben ser graficados. Si bien, para los sumerios, el distintivo es de 
tipo genital, para los egipcios, por su parte, que representan figuras completas sentadas 
y, en el caso de la mujer, cubren con un vestido típico todo el cuerpo, atienden más a la 
apariencia externa de tipo cultural. La misma idea se desprende observando el tipo de 
ilustración cretense-micénica (sistema lineal B), con la diferencia de que, en esta 
ocasión, las figuras se plasman de pie. En cuanto al sistema ideográfico chino, los 
valores de género vienen dados por la separación de funciones económico-laborales en 
la sociedad agraria de la antigua China: el hombre se representa mediante un signo que 
resulta de la combinación de otros dos, “arrozal” más “hombre trabajando”. Por lo tanto, 
en esta cultura, el hombre se valora por su trabajo en el cultivo de arroz. 
    De aquí se deduce que los sistemas de escritura que se sirven de signos figurativos 
dejan entrever algunos detalles sobre las condiciones de vida, mentalidades y objetos 
propios de una cultura, pudiendo llegar a afirmar que los signos gráficos realistas son 
retratos de la misma. 
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Sistemas de 
escritura Sumerio Egipcio Griego micénico Chino 
Mujer 
  
 
 
 
Hombre 
   
 
 
 
 
                                                                                             Un campo de arroz   
                                                                                             Un hombre que trabaja 
 
                                                                    
 
8.5. Pictografía antiguo-europea  
 
    La cultura más antigua en la que está atestiguado el uso de la escritura se localiza en 
Europa sudoriental, cuya civilización se remonta hasta el VII milenio a.C. y ha sido 
llamada “Antigua Europa” por investigadores como Gimbutas (en Haarmann, 2001, p. 
74). A pesar de ello, aún continúa en los círculos científicos, la idea difícil de desterrar 
que sitúa el origen de la escritura en el pueblo sumerio de Mesopotamia.  
    Se trata de un área cultural surgida en regiones en torno a los Balcanes, a la que se le 
ha denominado “cultura de Vinča” adoptando el nombre de un yacimiento situado al 
este de Belgrado a orillas del Danubio, de aquí que también se le conozca con el nombre 
de pictografía paleo-balcánica Esta civilización contaba con una escritura de desarrollo 
autóctono sin ningún parecido apreciable con los signos de la pictografía sumeria e 
incluso mucho más antigua que ella, con una distancia temporal de dos milenios. 
    Los signos gráficos tenían una motivación religiosa; eran practicados en objetos de 
culto a las divinidades y a los antepasados (vasijas y tablillas votivas, ídolos de arcilla, 
ofrendas), por lo que se trataba de una escritura sacra, privilegio de una casta sacerdotal 
influyente. En la siguiente ilustración, se muestran algunas tablillas votivas de Tărtăria:  
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(Haarmann, 2001, p. 80) 
 
 
8.6. Pictografía sumeria 
 
    Hacia el año 5000 a.C. se desarrollaron las grandes culturas del medio oriente, 
destacando el gran centro cultural de Mesopotamia. Esta región está dividida 
geográficamente en dos espacios perfectamente delimitados, asentándose en el sur, el 
pueblo sumerio, que introdujo uno de los primeros sistemas de escritura pictográfica. 
Éstos tenían una realización bastante complicada basada en pequeñas porciones de barro 
que iban depositándose sobre un trozo mayor, siempre de manera ordenada, 
representando figuras reales pero estilizadas.  
    En el IV milenio a.C., empezó a florecer la cultura sumeria en las antiquísimas 
ciudades de Ur y Uruk en Mesopotamia, siendo precisamente de esta fecha, las tablillas 
inscritas más antiguas. Sin embargo, existe la creencia de que la escritura de números es 
anterior aun a la de palabras. Así, se han encontrado objetos más antiguos con signos 
figurativos que datan del VIII milenio a.C. (aunque no es un dato suficientemente 
confirmado). Se trata de objetos con incisiones para la contabilidad que pertenecerían a 
una época presumeria. Posteriormente, los sumerios adoptarían esta contabilidad 
simplificándola. 
    Debido a su ejecución tan dificultosa, el uso de la escritura quedó circunscrito al 
ámbito religioso y eran los sacerdotes capacitados para esta tarea, también conocidos 
con el nombre de “escribas”, los únicos que tenían ese privilegio.  
    El desarrollo de la tecnología, la revolución en el orden social, el progreso económico 
y cultural que tuvieron lugar en Mesopotamia, abrieron el camino hacia la civilización, 
constituyendo un paso muy importante para el futuro de la raza humana. Resulta 
interesante cómo diversos investigadores atribuyen la causa de estos progresos al uso de 
la escritura por parte del pueblo sumerio. 
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    Es curioso el hecho de que los pictogramas sumerios más primitivos muestren ya un 
alto grado de estilización, adoptando figuras abstractas muy pronto. Esto hace especular 
sobre la posibilidad de que hubieran tenido como modelo la evolución gráfica antiguo-
europea, la cual también presenta una rápida estilización de los signos figurativos en su 
época más temprana.   
    Algunos pictogramas sumerios primitivos que muestran ya cierta abstracción (3500 
a.C.) aparecen en la obra de Frutiger (1995, p. 85), en los que podemos distinguir: 
 
a) Signos figurativos simples. A esta categoría pertenecía la mayoría de signos 
inventariados de la época. Consistían en la ilustración pictórica de aquello que 
designaban. El signo “cereal” podría emplearse para cualquier planta 
productora de grano. La situación es similar a la de un niño que aprende a 
hablar. Aprende “perro” y sobreextiende su significado utilizándola para 
cualquier animal, por ejemplo, para un “gato” (Robinson, 2003, p. 51). 
  
 
             
 
 
b) Signos figurativos compuestos, menos numerosos, con los que se podían 
representar conceptos más abstractos. Así, por ejemplo, vemos que, por 
combinación de los pictogramas correspondientes a “cabeza” y a “pan”, surge 
otro signo que expresa el concepto de “comer”; igualmente ocurre con los 
signos “trigo” más “demarcación”, dando lugar a “huerto”; con “mujer” más 
“tejido” se obtiene “ama”, etc. 
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c) Signos figurativos simples, con un grado de abstracción mayor tanto en forma 
como en contenido que, posiblemente, ya podrían incluirse dentro de la 
modalidad gráfica de la etapa evolutiva posterior (ideogramas, como veremos 
más adelante). 
 
 
                   
 
 
    Aunque la esencia de la escritura pictográfica sumeria consistía en fijar las palabras, 
no todas los términos de la frase se representaban por escrito, sino sólo aquellas 
expresiones que el escriba consideraba más importantes, como si de un “eslogan” se 
tratase, siguiendo un “principio de selección léxica” (Haarmann, 2001, p. 166), aparte 
de que los elementos conectores (preposiciones, conjunciones) tampoco se consignaban.  
 
8.7. Pictografía egipcia 
 
    La cultura egipcia, cuyos comienzos se remontan a tiempos tan remotos como en 
Sumeria, también ideó un sistema de escritura con base en los pictogramas. A diferencia 
de Mesopotamia, el medio geográfico de Egipto no proporcionaba arcilla en 
abundancia, pero sí existía mucha piedra y  maderas preciosas y, sobre todo, la planta de 
papiro, con la cual se elaboró un tipo especial de papel.  
    Los grafismos se aplicaban con pinceles sobre la piedra de los muros de los templos y 
tumbas para inmortalizar las empresas de los dioses y faraones. El sacerdocio tenía un 
papel primordial en el uso de la escritura. 
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    En los más antiguos testimonios encontrados (comienzos del III milenio a.C.), se 
aprecia una combinación de elementos de la narración figurativa con la pictografía más 
o menos simbólica. Este estilo es característico de la época de transición de la pura 
narración en imágenes a la escritura de palabras y segmental. El siguiente ejemplo 
ilustra esta modalidad gráfica:  
 
 
“Informe gráfico” de la victoria del faraón Djer sobre los nubios  
(comienzos del III milenio a.C.) (Haarmann, 2001, p. 417). 
 
 
8.8. Pictografía cretense 
 
    Aunque la población de la Antigua Europa acabó por ser asimilada cultural y 
lingüísticamente por la invasión indoeuropea, su tradición se manifiesta posteriormente 
en Creta. En esta isla, existió una civilización muy avanzada que se puede considerar 
como la tercera en nivel de progreso en el mundo antiguo después de Egipto y 
Mesopotamia. Su cultura evolucionó gracias a la llegada de nuevos pobladores que 
trajeron consigo elementos de la civilización antiguo-europea. 
    Los signos gráficos cretenses ya se usaban desde el III milenio a.C., cayendo en 
desuso hacia el 1500 a.C. Para Meggs (2000, p. 27), se trata de una escritura 
pictográfica que incluye figuras, brazos y otras partes del cuerpo, animales, plantas y 
algunos símbolos geométricos. Sin embargo, el significado de las inscripciones 
practicadas en figuras y tablillas de arcilla, así como los sustratos sobre los que fueron 
usados los sellos o tipos, siguen siendo un misterio. En contraposición, Moorhouse 
(1965, p. 71) opina que este tipo de representación gráfica es mas bien de naturaleza 
ideográfica.  
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    Junto al sistema de escritura lineal A de Creta, que era más práctico y fácil de 
manejar por sus caracteres simplificados a base de rasgos lineales, y que es considerado 
principalmente ideográfico, se utilizó una escritura pictográfica de tipo ceremonial: el 
sistema de jeroglíficos cretenses, de motivación igualmente religiosa.  
    Se han encontrado sellos de jeroglíficos cretenses que datan del III milenio a.C., 
portadores de representaciones figurativas de carácter religioso (por ejemplo, doble 
hacha, cornamentas de toro, escenas de rituales, sacerdotisas y divinidades en forma de 
insectos). 
    El texto jeroglífico más largo procede del sur de Creta. Se trata del disco de Festo, un 
disco de arcilla cocida, inscrito por ambas caras siguiendo una espiral, datado entre 
1850 y 1600 a.C. aproximadamente. En él, aparecen signos figurativos que, en 
comparación con la pictografía sumeria, con los jeroglifos egipcios o con los signos de 
la escritura del Indo, están relativamente poco estilizados. Algunos signos cumplen 
función de determinativos, aclarando la interpretación del signo al que acompañan y 
pueden aparecer antepuestos o pospuestos. Así, por ejemplo, el determinativo “llama”, 
ante un “ave”, da como resultado “ave para ser quemada en sacrificio”. Las siguientes 
ilustraciones muestran otros jeroglifos cretenses incluidos en el famoso disco 
(Haarmann, 2001, pp. 181-182): 
 
 
         
    ir, apresurarse,              agua           difunto, ancestro,          barca sagrada 
           avanzar con solemnidad                               antepasado               de los muertos 
 
 
    Andrew Robinson (2003, p. 150) se pregunta: “[¿]por qué los signos en el disco de 
Festo no se parecen a algunos de los signos de la escritura ‘jeroglífica’ Lineal A o 
Lineal B? [¿]Podría el disco haber sido importado a Creta? [¿]Podría ser una 
falisificación?” 
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Disco de Festo, con 16 cm de diámetro aproximadamente  
y 1,2 cm de grosor  (Robinson, 2003, p. 150). 
 
 
8.9. Pictografía del Indo 
 
    En la primera mitad del III milenio a.C., se producen contactos entre las ciudades-
estado sumerias y la cultura del Indo, fruto de los cuales surge, en la antigua India, la 
idea de la escritura. Sin embargo, no se considera que la modalidad gráfica en Sumeria 
influyera en la escritura del Indo. Ésta aparece tardíamente a partir de 2600 a.C. 
distanciada en algunos siglos de la tradición escrita de Mesopotamia. En su trayectoria, 
ha conservado su estadio evolutivo logográfico, es decir, de reproducción de palabras,  
sin llegar a sustituir elementos sonoros de la lengua. 
    No existen hallazgos arqueológicos que constaten una etapa naturalista de los signos 
correspondientes a la escritura de la civilización del Indo, pero cabe suponer, dado el 
elevado grado de estilización que presentan los caracteres más antiguos encontrados, 
que puedan ser el resultado de un proceso evolutivo que hunde sus raíces en figuras más 
realistas. 
 
8.10. Pictografía china 
 
    En la tierra de la antigua China, también se originó una civilización muy avanzada tal 
como había ocurrido en Mesopotamia y Egipto. Los antiguos chinos desarrollaron un 
tipo de escritura llamada chia-ku-wen, o “de hueso y concha”, de naturaleza 
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pictográfica, que era grabada en conchas de tortuga o en omóplatos de animales 
grandes. Estos primeros escritos tenían un uso de tipo religioso y su lenguaje era 
arcaico. Meggs (2000, p. 17) comenta la finalidad de esta escritura: “Estaba 
estrechamente relacionada con el arte de la adivinación, la cual constituye un esfuerzo 
por predecir acontecimientos futuros a través de la comunicación con los dioses o con 
los ancestros muertos hace mucho tiempo.” 
    La escritura china es la más antigua de todos los sistemas orientales de escritura y 
data de la época de la dinastía Shang (1765-1027 a.C., aproximadamente), según datos 
aportados por De la Torre (1992, p. 28). Pero es la más reciente escritura de palabras 
surgidas en la Antigüedad. Surge cuando ya habían caído en desuso los jeroglifos de 
Creta, la escritura de la civilización del Indo y cuando, en Mesopotamia, los babilonios 
llevan casi un milenio utilizando una escritura cuneiforme muy alejada ya de la vieja 
pictografía sumeria. 
    Muchos de estos signos fueron desapareciendo mientras que otros evolucionaron de 
forma considerable. Los signos figurativos chinos representaban tanto cosas concretas 
como conceptos abstractos. Éstos últimos se fijaban por escrito, casi siempre, por 
combinación de varios motivos figurativos concretos. 
 
 
 
Figuras arcaicas de la pictografía china de 1200-1045 a.C. (Robinson, 2003, p. 50). 
 
 
8.11. Pictografía en América  
 
    En los pueblos americanos, abundaron las producciones correspondientes a la etapa 
de representación pictórica directa o narración figurativa, en la cual los elementos no se 
separan, sino que el acontecimiento se presenta como un todo, constituyendo una 
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imitación de la naturaleza. Así, si se deseaba mostrar un jinete a caballo, se dibujaban 
juntos los dos elementos que componen la representación (hombre y caballo). 
    Una variante de técnica figurativa utilizada en el continente americano recibe el 
nombre de wampum y consiste en composiciones tejidas en forma de cinturones o cintas 
en los que se ensartan cuentas de colores. Era típico fijar contratos o pactos con el 
hombre blanco mediante figuras de hombres estrechándose las manos:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Haarmann, 2001, p. 42) 
 
 
    Pero la capacidad para fijar informaciones es mucho mayor en otra variedad 
figurativa denominada kekinowin, que consiste en secuencias de imágenes, en las que 
cada imagen individual se corresponde con un conjunto de ideas expresables 
lingüísticamente en frases (ejemplificada en un apartado anterior). 
    Las culturas clásicas precolombinas de Mesoamérica (mayas, zapotecas, aztecas y 
mixtecas) desarrollaron una forma de registro de cantos religiosos, de fórmulas 
ceremoniales y de crónicas y narraciones, en libros plegables que estaban en manos de 
la casta sacerdotal. Consistían en libros de imágenes para cuya interpretación era 
preciso recurrir a cambios de código. En ellos, se mezclan los sucesos históricos, las 
interpretaciones míticas y legendarias, encontrándose elementos figurativos, tanto de 
contenido directo, como de valor simbólico. Ejemplos de este último tipo son, por 
ejemplo, “un árbol tronchado”, que representa la patria mítica de los aztecas”, “huellas 
de pies” o una “soga”, que expresan el concepto de “viaje” o la dirección del 
movimiento, etc. 
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_____________________________________________________________________ 
 
              agua         casa           piedra            azor          cacharro de loza     cueva             muralla 
_____________________________________________________________________________________                                               
                                             
“conquista”     “que ha enviudado”     “cantar o hablar”       “muerte”    “estar desamparado”      “noche” 
 (templo en          (ojo llorando)           (ondas de aire            (cráneo)         (figura humana           (luna) 
   llamas)                                           delante de la boca )                               con un brazo 
                                                                                                                         sobre otro) 
_____________________________________________________________________________________ 
Pictogramas aztecas: de significado directo (arriba) y de valor simbólico (abajo)  
(Haarmann, 2001, p. 217) 
 
 
    Es reconocido que los aztecas empezaron a escribir muchos siglos más tarde que los 
mayas, siendo además, los últimos en hacerlo de entre todos los pueblos 
centroamericanos con tradición escrita. 
 
8.12. Pictografía polinesia 
 
    En el área del Pacífico también surge una escritura original autóctona, concretamente 
en la isla de Pascua, en la Polinesia oriental. 
    Aunque en los textos conservados, se aprecia ya un estadio evolutivo fonético, es de 
considerar que pudo originarse a partir de un sistema de escritura puramente figurativo, 
como ocurrió en el resto de culturas antiguas. 
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9.  SEGUNDA ETAPA: EL IDEOGRAMA 
  
 
 
 
9.1. Introducción 
 
    La segunda etapa supone un mayor desarrollo. Moorhouse (1965, p. 259) la 
denomina “pictográfico-ideográfica”, porque se utilizan los dos tipos de representación 
gráfica de forma entremezclada. 
  
“Por todo el mundo, desde África a América del Norte hasta las islas de Nueva 
Zelanda, las personas prehistóricas dejaron numerosos petroglifos, es decir, signos 
grabados o rayados o simples figuras en una roca. Varios de ellos son 
pictogramas, y algunos pueden ser ideogramas o símbolos que representan ideas o 
conceptos. [...] el artista paleolítico desarrolló una tendencia hacia la 
simplificación y estilización. Las figuras se volvieron cada vez más abreviadas y 
se expresaron con un mínimo número de líneas. Hacia el último periodo 
paleolítico, algunos petroglifos y pictogramas se redujeron al punto de casi parecer 
letras.” (Meggs, 2000, p. 5). 
 
    La mayoría de los ideogramas procedían de pictogramas que se simplificaron 
gradualmente perdiendo sus rasgos pictóricos obedeciendo al deseo de conseguir un tipo 
de representación fácil y rápida tanto en la lectura como en la escritura. 
    A modo de ejemplificación, tomamos la siguiente imagen, que muestra ideogramas 
de distintos sistemas (Frutiger, 1995, p. 82): 
   
 
  
 
 
    Haarmann (2001, p. 55) lanza algunas interpretaciones arriesgadas que no están 
ampliamente demostradas, pero que, a su juicio, tampoco resultan demasiado 
exageradas. Se trata de la suposición de que el hombre paleolítico, desde que empezó a 
fijar informaciones, era ya capaz de utilizar signos abstractos individuales (de valor 
simbólico) y que, incluso, podía combinarlos entre sí de manera alineada, componiendo 
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cadenas complejas de información. Con esta supuesta posibilidad “aumenta la cantidad 
de información que de este modo se puede manejar y fijar”. En cualquier caso, este 
autor considera que la capacidad de reconocer y utilizar signos abstractos tuvo que ser 
previa en el tiempo a la de combinarlos entre sí. 
 
9.2. Ideografía antiguo-europea 
 
    La escritura sacra antiguo-europea o paleo-balcánica estuvo en uso desde finales del 
VI milenio a.C. Durante esta época, la clase sacerdotal gozaba de una posición 
privilegiada gracias a la escritura, pues era el medio para poder comunicarse con las 
divinidades. Sin embargo, la tradición escrita se interrumpe hacia el 3500 a.C. como 
consecuencia de las invasiones indoeuropeas, que la sumen de nuevo en un estadio 
ágrafo durante el que se fue olvidado el significado de los signos. 
    Los signos gráficos de la cultura de Vinča presentaron una cierta estabilidad a lo 
largo de los tiempos. No obstante, se fueron introduciendo innovaciones de tal manera 
que es posible clasificarlos según una utilización más temprana o más tardía. Win (en 
Haarmann, 2001, pp. 83-84) ilustra estos grupos con los ejemplos que aparecen a 
continuación: 
 
-  Signos gráficos de la fase más antigua, utilizados preferentemente entre finales 
del VI milenio y comienzos del V milenio a.C. En ellos aún se reconoce su 
origen en representaciones pictográficas más antiguas. 
 
 
 
-  Signos utilizados en todas las épocas. 
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-  Signos de la fase más tardía (primera mitad del IV milenio a.C.) con 
morfología abstracta y en los que resulta ya casi imposible descubrir las 
formas figurativas antiguas que los originaron. 
 
 
                      
 
 
9.3. Ideogramas sumerios 
 
    La teoría de Schmandt-Besserat aludida por diversos escritores (De la Torre, 1992, p. 
22; Frutiger, 1981, p. 84) sugiere la existencia yuxtapuesta de símbolos abstractos 
sumerios junto con las figuras pictográficas anteriormente mencionadas y atribuye, 
precisamente a estos ideogramas, el ser la verdadera fuente de inspiración que dio lugar 
a la creación de la escritura cuneiforme en una etapa evolutiva posterior.  
    Esta teoría surge con los hallazgos arqueológicos en zonas cercanas a la región de la 
antigua “Sírpula”. Se trata del descubrimiento de una especie de pastillas de barro donde 
se hallan esgrafiadas unas figuras que se repiten siempre de la misma forma, lo que hace 
pensar que podía tratarse de un sistema de contabilidad. Los símbolos eran muy 
simples, pero su significado corresponde a conceptos abstractos establecidos de manera 
altamente convencional. En las tablillas de Uruk se observa, por ejemplo, el signo 
abstracto que representa el concepto de “oveja” consistente en un círculo con una cruz 
en su interior.
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A la izquierda, tablilla de Uruk y a la derecha, explicación de la misma (Robinson, 2003, p. 63). 
 
 
    De época anterior a ésta, se han encontrado objetos de arcilla con formas diversas 
(discos, tetraedros, cónicos, esféricos) que presentan incisiones o muescas, existiendo la 
posibilidad de que se tratara también de sistemas de contabilidad donde el objeto 
representaba el tipo de mercancía. Éstos pertenecen a la época pre-sumeria, ya que los 
numerales sumerios aparecen como símbolos totalmente abstractos, mientras que los 
pre-sumerios son figurativos y, en general, no tenían función de adjetivos, sino de 
sustantivos (pareja, terna, docena, etc.). Meggs (2000, p. 6) se une a estos argumentos: 
 
“Una teoría sostiene que el origen del lenguaje visual evolucionó a partir de la 
necesidad de identificar el contenido de los sacos y de los recipientes de cerámica 
que se usaban para almacenar comida. Con este fin se hicieron pequeñas etiquetas 
de arcilla con un pictograma y un número basado en un elemental sistema de 
numeración decimal; inspirado en los diez dedos humanos para indicar la 
cantidad. Los primeros registros de escritura son las tablillas de la ciudad de Uruk. 
En éstas, aparentemente, se enlistaron en columnas ordenadas mediante dibujos 
pictográficos, mercancías acompañadas por números y nombres de personas. [...] 
A partir de la primera etapa, cuando los símbolos dibujados representaban objetos 
animados e inanimados, los símbolos se convirtieron en ideogramas y empezaron 
a representar ideas abstractas.” 
 
    Los sacerdotes ejercían un enorme poder sobre las ciudades-estado sumerias, pues 
según su orden social teocrático, ostentaban la máxima autoridad. Se encargaban de 
importantes actividades técnico-administrativas, entre ellas la contabilidad. La 
economía del templo debía conservar los registros para garantizar el necesario orden y 
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estabilidad entre el pueblo, ya que el transcurso del tiempo podía borrar de la memoria 
hechos importantes.  
    Se les planteaba cuestiones tales como conocer la cantidad de comida almacenada y 
si era suficiente para abastecer las necesidades de la comunidad, o cuál debía ser la 
cantidad utilizada para alimento humano y cuánto para animales, etcétera. Por este 
motivo, se deduce que los sacerdotes debieron idear a propósito un sistema para 
registrar todos estos datos.  
    En esta etapa ideográfica, los signos figurativos o pictogramas daban paso a símbolos 
abstractos, tanto en forma como en contenido; sin embargo, es preciso resaltar que la 
simplificación morfológica de los signos gráficos obedecía a necesidades de tipo 
práctico. Además, adquirían valor simbólico, y signos tales como los que representaban 
al Sol, pasaban ahora a expresar ideas tales como “día” o “luz”. 
 
9.4. Ideogramas egipcios 
 
    El sistema pictográfico que había supuesto el primer esbozo de escritura egipcia 
evolucionó, en épocas posteriores, hacia la “representación gráfica de conceptos y 
actividades como caminar, llorar, romper, observar, pensar, etc.”, según expresa G. 
Guilde citado por De la Torre (1992, p. 25). La forma de los pictogramas se estilizó y se 
hizo cada vez más abstracta. Se trataba de una evolución más cercana a los ideogramas.  
 
9.5. Ideogramas cretenses 
 
    La escritura cretense más antigua data del tercer milenio a.C. siendo, a juicio de 
Moorhouse (1965, p. 71), un sistema ideográfico que tenía alrededor de 135 signos y 
que se realizaba generalmente de izquierda a derecha, aunque, en algunas ocasiones, se 
utilizaba el sistema boustrofedon, es decir, una línea de izquierda a derecha y la 
siguiente a la inversa. Haarmann (2001, pp. 88-89) la identifica como sistema de 
escritura lineal A: 
 
“Más de mil años después de la ‘pérdida’ de la escritura sacra antiguo-europea, 
revive en Creta la costumbre de grabar inscripciones en ídolos femeninos. No 
puede haber ninguna duda de que las inscripciones de las figuras cretenses tenían 
la misma función que las de las figuras de Vincă: entraban en el contexto de 
rituales religiosos, especialmente del culto de los antepasados, tan relevante en el 
continente como en Creta. Los signos que aparecen en las figuras cretenses 
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inscritas pertenecen al sistema de escritura lineal A, es decir, que no son símbolos 
de la escritura jeroglífica cretense.” 
 
    En el sistema de escritura lineal A, se observa la fusión de los signos antiguo-
europeos, aparecidos en época tardía, con signos cretenses autóctonos. No se han 
podido descifrar estos signos, pero se cree que no reproducen la estructura fonética de la 
lengua. Se le ha denominado “lineal” por estar formado por signos a base de líneas 
simples, rectas y curvas. Según Robinson (2003, p. 110), el lenguaje tras el lineal A no 
es griego. En la misma página, el autor ofrece la ilustración de una tablilla con dicha 
escritura, que explica de la siguiente manera, a la vez que enmarca signos numerales en 
rectángulos: 
 
“La primera línea es probablemente un nombre de lugar. La segunda línea 
empieza (a la izquierda) con un signo idéntico al logograma del Lineal B para 
‘vino’, seguido de un signo desconocido que puede significar ‘liquidación’ o 
‘reparto’. Depués vienen seis palabras, cada una seguida por un numeral: son 
probablemente nombres de persona, cada uno asociado a una cantidad de vino. 
Los numerales, que siguen el mismo sistema del Linear B, suman 130 ½ (el 
numeral en la última línea), precedido por dos signos que regularmente aparecen 
en esta posición y que deben significar ‘total’”.  
 
 
 
 
 
                                                                                               
                                                                                                 5½ 
                                            
                                                56 
                                            
                                                           27½ 
                                                  17½          
                                                   
                                                       19                      
                                               5 
                                                         
                                                              130½  (total) 
 
 
Tablilla en lineal A 
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9.6. Ideografía del Indo 
 
    La escritura del Indo data aproximadamente del 2600 a.C., situándose 
cronológicamente entre la antigua pictografía sumeria y la logografía china. Consiste en 
un sistema logográfico con signos muy estilizados, en algunos de los cuales es posible 
reconocer sus orígenes figurativos, identificándose formas cercanas a diversos seres y 
objetos. 
    Las palabras cumplían una función según el orden que ocupaban en la frase, no 
escribiéndose elementos gramaticales. En cuanto al uso que recibía la escritura del Indo, 
parece ser que no obedecía a fines profanos, manteniéndose en la esfera de lo mítico-
religioso. 
    No se ha podido descifrar su contenido, si bien se han lanzado ideas acerca de su 
lectura de derecha a izquierda y el hecho de guardar el “principio de selección léxica”. 
Además, se ha observado que cada frase, formada por la yuxtaposición de caracteres 
inscritos, siempre termina con el mismo signo de giro formular, como puede 
comprobarse en los siguientes ejemplos (Haarmann, 2001, p. 177):  
 
 
                                                  
          
    Lo que sí parece claro es que este sistema de escritura no llegó a dar el salto evolutivo 
hacia la fijación de sonidos de la lengua, conservando su carácter de escritura de 
palabras. Se ha barajado, igualmente, la posibilidad de que se marcaran algunas 
terminaciones causales de importancia fundamental. Frente a esta creencia, han surgido 
otras hipótesis (menos probables) de investigadores soviéticos que apuntan hacia una 
naturaleza logo-silábica de la escritura del Indo (Koskenniemi-Parpola, en Haarmann, 
2001, p. 179). 
    Esta civilización y su cultura escrita se pierden tras las invasiones de 1500 a.C. a 
mano de los bárbaros indoarios. Hasta nuestros días, han llegado centenares de 
inscripciones conservadas todas ellas en sellos. 
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9.7. Ideografía en los sistemas orientales de escritura 
 
    Los pictogramas chinos evolucionaron a formas más estilizadas y abstractas hasta 
llegar a hacerse irreconocibles, desarrollándose así, una ideografía. Si en un principio 
sólo se representaron sustantivos comunes, luego el lenguaje se fue enriqueciendo 
inventando caracteres para expresar sentimientos, acciones, colores, tamaños y tipos.  
    El desarrollo de este tipo de escritura comienza cuando la escritura del Indo ya estaba 
en desuso y su empleo llega hasta nuestros días, de tal manera que las culturas 
orientales de China y Japón siguen utilizando, en la actualidad, un sistema de escritura 
de tipo conceptual basado en signos homológicos y analógicos que se mezclan 
homogéneamente sin que se diferencien a simple vista. 
 
 
                    
 
 
Desarrollo de la escritura china: desde el caballo arcaico al caballo actual 
(Frutiger, 1995, p. 80). 
 
                             
    Los japoneses crearon un nuevo sistema que se basaba en las características 
figurativas de la escritura china, adoptando sus logogramas a pesar de las grandes 
diferencias entre los dos lenguajes hablados. 
 
9.8. Ideogramas mesoamericanos 
 
    En el continente americano, también se originaron diversas manifestaciones escritas 
con patrón similar al de los sistemas europeos y orientales, es decir, también partieron 
de representaciones gráficas de tipo analógico, pero no lograron un desarrollo completo 
debido al diferente periodo de desarrollo cultural  y a la intervención española sobre 
estas tierras, que practicó una política de destrucción de todo lo “pagano”. La mayoría 
de los libros plegables precolombinos fueron devastados, pero sobrevivió la tradición de 
confeccionarlos. 
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    De la Torre (1992, p. 30) cita una colaboración de José Luis Franco con el Centro de 
Investigaciones Antropológicas sobre el esplendor del México antiguo, que revela datos 
interesantes sobre la simbología mesoamericana: 
 
“A la llegada de los europeos a América, las culturas más desarrolladas eran la 
Mexica, la Maya y la Inca [...] las culturas Maya y Mexica se encontraban en un 
estado de desarrollo más avanzado, sobre todo en lo que se refiere a las ciencias 
que dependían de los sistemas matemáticos; por ejemplo la astronomía, el 
calendario, y en general los sistemas de contabilidad. En todo esto se había 
desarrollado ya un sistema de notación muy definido [...]. Las culturas americanas 
emplearon un sistema de escritura ideográfico con algunas características 
peculiares; pero también hay una diferencia notable entre los símbolos empleados 
para un mismo concepto. Así, para escribir los nombres de los meses, los mexicas 
usaban elementos gráficos de configuración analógica, pero generalmente de 
significado arbitrario; mientras que los mayas recurrieron a un simbolismo de 
profundas abstracciones gráficas de carácter netamente homológico, conformado 
por figuras abstractas derivadas de partes de otras figuras más complejas, o 
simplemente de trazos geométricos precisos y de significado netamente 
arbitrario.” 
 
    Como conclusión a estos estudios, se puede decir que generalmente los conceptos 
expresados por los signos gráficos mesoamericanos no corresponden a la forma notada, 
es decir, poseen valor simbólico; y, si bien, en la mayoría de los signos de la escritura 
azteca se distinguen elementos figurativos, en el caso de la mayor parte de los jeroglifos 
mayas, la forma externa es imposible de discernir. Pero los dos sistemas de escritura son 
de carácter logográfico.  
    En el siguiente ejemplo, se aprecia el naturalismo de los signos gráficos aztecas frente 
a los jeroglifos mayas, en ambos casos, para designar el 14º y 15º día del mes. Aparece 
una cabeza de jaguar y otra de águila, respectivamente, para la tipología azteca, y las 
formas abstractas correspondientes, para la maya (Haarmann, 2001, p. 215). 
 
 
 
    Como soportes de esta escritura se encuentran los monumentos de piedra, donde los 
símbolos indican datos históricos y cronológicos. Otro material que utilizaron estos 
  
  
14º día 15º día 14º día 15º día 
Signos mayas Signos aztecas 
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pueblos para plasmar su simbología gráfica fue el papel, el cual fabricaban a partir de la 
corteza de árboles como el “amate” o “amatl”, o bien lo hacían machacando el liber de 
ciertas plantas. También fabricaron pergaminos de calidad con las pieles de animales. 
    El cromatismo tuvo un importante papel en la comunicación visual estableciéndose 
un verdadero código: el color rojo simbolizaba el fuego y la sangre, el color azul para la 
lluvia y el agua en general, el amarillo representaba la mujer y la fertilidad; el negro, la 
noche y la muerte; el blanco, la luz, el crepúsculo y el tiempo futuro; el color verde era 
símbolo de objetos de valor  y de la naturaleza.  
    El pueblo maya ideó un sistema numérico muy avanzado para su época configurado a 
partir de símbolos convencionales. El valor de cada número dependía de su posición o 
nivel en la vertical respecto a la de los otros símbolos que le acompañaban. La veintena 
era la base del sistema. Además a los mayas se le atribuye la invención del cero, que era 
utilizado de forma semejante a como se hace en la actualidad. Los mayas tenían un nivel 
muy avanzado en matemáticas, astronomía y cronología. 
    Durante la época colonial, la técnica figurativa ya no aparece en su forma original 
debido a la influencia europea, transformándose las imágenes en ideogramas, signos 
silábicos y alfabéticos.  
 
9.9. Ideogramas polinesios 
 
    Los textos más antiguos conservados en la isla de Pascua presentan formas 
figurativas junto a otras abstractas-geométricas. La escritura se mantuvo siempre en una 
forma de organización logográfica que sigue el “principio de selección léxica”, aunque 
se evidencia ya un paso evolutivo hacia la fonetización parcial de los signos gráficos. A 
pesar de ello, no se descarta la posibilidad de que hubiera existido, en una etapa 
anterior, un sistema de escritura totalmente independiente de la lengua, con plasmación 
únicamente de conceptos. 
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10.  TERCERA ETAPA: EL FONOGRAMA MONO O POLISILÁBICO 
 
 
 
 
10.1. Introducción 
 
    Los tipos de escritura mencionados hasta ahora habían surgido con independencia del 
lenguaje. Sin embargo, las “imágenes, ya sea que conservaran la forma pictórica 
original o no, recientemente se volvieron símbolos de sonidos del lenguaje hablado.” 
(Meggs, 2000, p. 5). ¿Cómo se produjo ese enlace? 
    Los fonogramas sufrieron una evolución que se puede desglosar en tres fases: 
a) El fonograma representaba, en sus comienzos, una parte no muy claramente 
definida de una palabra y, por lo tanto, un número indeterminado de sonidos, o 
una palabra completa, que podía ser mono o polisilábica, a lo que se ha dado 
en llamar “escritura segmental”. 
b) El fonograma, en un segundo momento, pasó a representar una sílaba. 
c) La aparición del alfabeto como representación del sonido de una vocal o de 
una consonante, fue la culminación de este proceso. 
 
    Moorhouse (1965, p. 34) explica la distinta naturaleza que puede presentar el 
fonograma como mono o polisilábico:  
 
“Aunque el principio general que sustenta la creación de fonogramas estaba en 
todas partes [...], había peculiaridades locales en su aplicación detallada. Así es 
claro que, en la escritura egipcia y la china, el fonograma originalmente suponía el 
valor del sonido, que había tomado de su conexión pictográfica en su integridad. 
El lenguaje chino consta, en esencia, totalmente de palabras monosilábicas, de 
manera que los fonogramas chinos tienen un valor monosilábico. Pero el egipcio 
poseía, además, palabras polisilábicas, y ello originó los fonogramas 
polisilábicos.” 
 
    En ninguna cultura de la Antigüedad surge la escritura fonográfica de manera 
espontánea, como estadio inicial. Ésta siempre fue precedida por una etapa logográfica. 
La instauración directa sin fase previa sólo puede explicarse a través de la influencia 
exterior. 
    La escritura de nombres propios jugó un papel muy importante en la fonetización de 
los signos gráficos, como apunta Gelb (1976, p. 99), quien, estudiando los inicios de la 
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escritura, advierte que en culturas como la maya o azteca, el principio fonético sólo se 
usaba para expresar este tipo de palabras y, por lo tanto, “surgió de la necesidad de 
expresar palabras y sonidos que no podían indicarse apropiadamente con dibujos o 
combinaciones de dibujos”. Por otra parte, rechaza la opinión de otros autores que ven 
el motivo de la visualización de los sonidos en la necesidad de representar palabras 
funcionales (determinantes, conjunciones, preposiciones) y otros elementos 
gramaticales abstractos y, por tanto, difíciles de dibujar: 
 
“El que la necesidad de indicar elementos gramaticales no tuvo gran importancia 
en el origen de la fonetización puede ser deducido del hecho de que incluso 
después del completo desarrollo de la fonetización, la escritura dejó durante largo 
tiempo de indicar adecuadamente los elementos gramaticales” (Gelb, 1976, p. 99). 
 
 
10.2. La escritura cuneiforme 
 
    Una de las apariciones más antiguas de los fonogramas corresponde a la escritura 
cuneiforme sumeria, en torno al 2500 a.C. El tipo de representación a través de 
pictogramas o de ideogramas planteaba serias dificultades a la hora de representar 
palabras tales como pronombres personales, adverbios o preposiciones. Esto originó que 
los escribas tuvieran que idear un tipo de escritura que representara gráficamente los 
sonidos del lenguaje hablado. Se comenzó utilizando las figuras pictográficas para 
representar los sonidos de los propios objetos designados. 
    Aparece ahora la denominada escritura cuneiforme llamada así por sus rasgos en 
forma de cuña. La arcilla seguía siendo el único material empleado en su realización, 
pero las formas escritas que se crearon presentaban una menor dificultad al ser 
grabadas, pues se basaban en un mismo rasgo repetitivo que se disponía de maneras 
diversas. Con el barro se construían las tablillas o ladrillos delgados, sobre los cuales se 
hincaba un punzón dejando esa peculiar marca en forma de cuña. Como comenta Meggs 
(2000, p. 6), pudo ser el mismo hecho de cambiar el tipo de útil empleado en la escritura 
lo que motivara su nueva naturaleza basada ahora en signos abstractos en su aspecto 
formal: 
 
“... la escritura se hizo más rápida al reemplazar el punzón afilado por uno con 
extremo triangular. Éste se empujaba en la arcilla en lugar de arrastrarlo sobre ella. 
Los caracteres ahora se componían de una serie de trazos en forma de cuña más 
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que de una línea continua dibujada. Esta innovación cambió radicalmente la 
naturaleza de la escritura”. 
 
    En la escritura cuneiforme, un signo podía tener varios valores fonéticos y, a su vez, 
distintos signos tenían la misma equivalencia fonética. Esto hacía muy difícil la lectura 
y escritura cuneiforme, ya que una palabra se podía representar de diversas maneras. La 
aparición de ideogramas y fonogramas entremezclados lo complicaba aún más. Para 
eliminar estas dificultades se utilizaron otros signos “determinativos” que no se 
pronunciaban, pero daban una idea general de la palabra que acompañaban, y que, en la 
mayoría de los casos, iban antepuestos a la misma. 
    Durante esta etapa, continuó el “principio de selección léxica” y las inscripciones 
podían presentar los signos en distinto orden al que debían ser leídos. La logografía 
continuó siendo el principio organizador básico dominando sobre la modalidad 
fonográfica, la cual sólo se usaba para suplir las limitaciones del anterior sistema. 
 
10.3. Los jeroglíficos egipcios 
 
    Una fase más evolucionada en la historia de los sistemas de escritura egipcios la 
constituyen los denominados jeroglíficos. De la Torre (1992, p. 26) explica esta etapa 
de la siguiente forma: 
 
“El concepto de jeroglífico corresponde a los sistemas de escritura que tienen 
como base figurativa la representación de imágenes de objetos existentes, de 
animales y gente (o partes de su mismo cuerpo), que se muestran muy bien 
simplificadas pero sin perder la esencia de su forma, y cuyo significado muestra 
ya un avance sorprendente en relación con los sistemas de escritura anteriores, en 
virtud de que su simbología es la expresión de sonidos y no de conceptos.” 
 
    Esto ocurre, según datos proporcionados por Meggs (2000, p. 10) alrededor de los 
tiempos del rey Menes, aproximadamente en el 3100 a.C., coincidiendo con la 
unificación de la tierra de Egipto y el establecimiento de la primera dinastía. Por estas 
fechas, ya habían llegado hasta Egipto muchas invenciones sumerias, entre las que se 
encontraban los fundamentos de la escritura (idea de escribir). Sin embargo, los signos 
gráficos de Egipto se fonetizaron antes que los ideogramas sumerios, por lo que este 
principio organizativo no pudo ser también importado de Mesopotamia, donde, por su 
parte, se continuaba con la vieja logografía y no existían aún los signos cuneiformes. 
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    El fonograma egipcio fue utilizado durante casi tres milenios siguiendo su propio 
camino independiente de la tradición sumeria. 
    En la siguiente imagen, aparecen signos figurativos, aún reconocibles,  de 
aproximadamente 3000 a.C., representando objetos las dos primeras filas; en la tercera, 
actividades; y en la última, determinativos: 
 
 
 
(Frutiger, 1995, p. 87) 
 
 
    El descubrimiento del significado de los jeroglíficos ha sido tardío; concretamente 
fue en la época napoleónica, gracias al arqueólogo francés Jean François Champollion 
quien, al darse cuenta de que los jeroglíficos a menudo funcionaban como fonogramas y 
no como simples pictogramas, pudo descifrar el sonido de los nombres Ptolomeo y 
Cleopatra. Hasta entonces se desconocía el significado de este sistema de escritura y se 
relacionaban más con símbolos mágicos para ritos sagrados. Meggs (2000, p. 10) 
explica el surgimiento de los jeroglíficos egipcios de la siguiente manera: 
 
“Cuando los primeros escribas egipcios se enfrentaron con palabras difíciles de 
expresar en forma visual, probablemente idearon un acertijo, en el que usaron 
representaciones de los sonidos, para escribir la palabra deseada. Al mismo tiempo 
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designaron un símbolo pictórico para cada sonido de consonante y la combinación 
de consonantes en su lenguaje. Aunque nunca desarrollaron signos para relacionar 
los sonidos, si formaron un esquema de cada palabra mediante la combinación de 
varios glifos. Por el tiempo del Nuevo Imperio (1570-1085 a.C.) este sistema 
notablemente eficiente de escritura tenía alrededor de 700 jeroglíficos, 100 de los 
cuales permanecían sólo como representaciones visuales de pictogramas o pinturas 
de palabras. El resto se convirtió en fonogramas.”  
 
    Algunos jeroglíficos egipcios se convirtieron en símbolos. Un ejemplo es el caso del 
pictograma correspondiente a sandalia, que consistía en una cruz coronada por una 
lazada. Este jeroglífico, denominado ankh, evolucionó hasta adquirir el significado de 
vida e inmortalidad por la semejanza existente entre la pronunciación de estas dos 
palabras y la correspondiente a su significado inicial, llegándose a utilizar de forma 
generalizada como un emblema sagrado. “El ‘ank’ es, a la vez, un jeroglífico y un 
símbolo de vida” (Robinson, 2003, p. 98). Para este autor, se trata de un logograma o 
“palabra –todo”. 
    En la escritura jeroglífica egipcia, se fijaban por escrito determinados segmentos de 
palabras, quedando representado sólo el esqueleto consonántico mientras que las 
vocales no se escribían, sino que se suplían al leer. Los signos de este sistema de 
escritura segmental reflejaban tanto consonantes individuales como grupos de 
consonantes. Esta escritura jeroglífica es una variante especial de fonografía con un 
componente logográfico, pues junto a los signos fonéticos se encontraban otros signos-
palabra y también determinativos.  
    Estos últimos no se leían y consistían en signos semánticos aclarativos cuya función 
era la de especificar cómo se debían interpretar los glifos anteriores, designando una 
clase de palabra, debido a que el idioma egipcio tenía muchos homófonos. Así, por 
ejemplo, un signo gráfico que representa dos piernas andando acompaña a los verbos de 
movimiento, o el signo de una mujer sentada va junto a expresiones que designan 
personas.  
 
 
Cartucho de Ptolomeo (Philae obelisk). 
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                                FONOGRAMAS 
 p     t       o          l            m          e       s 
 
 
        “ankh” (“onkh” en copto) ........... “living” ............. LOGOGRAMA 
     
     Determinativo que significa “tierra llana” ............... LOGOGRAMA 
 
   dj 
                             “djet”  .......................... “for ever” ............ FONOGRAMAS 
        t 
 
 
         p 
 
        t 
                             “Ptah” ....................................................... FONOGRAMAS 
           h 
 
 
     “mer” (“mere” en copto) ............ “love” .................LOGOGRAMA 
 
 
 
 
FRASE: “Ptolmes ankh djet Ptah mer” 
TRADUCCIÓN: “Ptolemy living for ever, beloved of  Ptah” 
 
      Descifrado del cartucho de Ptolomeo. Esquema propio a partir del desarrollo de Robinson 
(2003, pp. 29 y 33).  
 
 
    Para aclarar términos, recurrimos a las definiciones aportadas por Lewandowski 
(1982, p. 180): 
  
“HOMOFONÍA. Fenómeno consistente en que palabras que son diferentes ortográfica, 
etimológica y semánticamente, se representan con formas fonéticamente idénticas, p. ej., 
[…] vaca-baca; huso-uso [...]. Desde el punto de vista metodológico, sería posible 
considerar la homonimia como un caso particular de homofonía. […] 
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HOMONIMIA. […]. Diferencia de significado de signos lingüísticos fonéticamente 
coincidentes; no se puede establecer una frontera estricta entre homonimia y polisemia. 
Desde el punto de vista diacrónico se consideran homónimas las palabras idénticas 
fonéticamente que se pueden remitir a raíces etimológicamente diferentes. Desde el punto 
de vista sincrónico, e criterio etimológico puede no ser decisivo. Schloss1 (castillo) y 
Scholoss2 (cerradura), a pesar de su origen común, se perciben como palabras separadas, 
independientes. […] También Th. Schippen considera como homónimas sólo aquellas 
unidades léxicas homófonas ‘que no tienen elementos semánticos asociables’ (idénticos). 
[…] el pez-la pez, el corte-la corte>. Causas de homonimia son el cambio semántico, 
ciertos procesos de formación de palabras, la evolución fonética y el influjo del 
vocabulario extranjero.” 
 
    A continuación se observan algunos signos gráficos alusivos a aves que cumplían 
sólo una función o varias (extraídos de la obra de Haarmann, 2001, p. 140): 
 
 
                                                                              
Signo-palabra: halcón         Búho, lechuza            Halcón en el estandarte                   Buitre 
                                              Fonograma: m              Determinativo: dios           Determinativo: buitre 
                                                                                                                              Fonograma: nrw, mwt, mt 
  
 
    El principio organizativo más importante era el fonético, mientras que el uso de 
ideogramas era un componente secundario. 
    La dirección de la escritura era libre, si bien existía una preferencia por la orientación 
de derecha a izquierda y en dirección inversa. En los monumentos escritos, los 
jeroglifos se escribían de arriba abajo. 
 
 “Los jeroglíficos fueron escritos y leidos ambos de derecha a izquierda y de 
 izquierda a derecha. [...] Dicho esto, los egipcios usualmente eligen escribir de 
 derecha a izquierda cuando no existía ninguna razón para elegir alguna otra 
 dirección. Las razones para diferir incluyeron el aspecto estético y simetría, la 
 muestra de respeto hacia imágenes de dioses, reyes u otros, y facilidad de 
 lectura.” (Robinson, 2003, p. 94). 
  
    Al igual que en Sumeria, los escribas egipcios adquirieron gran poder por ser los 
dueños del conocimiento gozando de grandes privilegios. 
    Hacia el año 1500 a.C. los jeroglíficos se simplificaron, pero las figuras naturales que 
los inspiraron todavía eran reconocibles; a esta escritura se ha llamado hierática. El 
hierático era la modalidad gráfica que se usaba para fines cotidianos y que se desarrolló 
como una cursiva a partir de los jeroglifos. 
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     Más tarde, alrededor del año 400 a.C., los símbolos adoptan una forma totalmente 
abstracta siendo imposible reconocer la figura original; es la denominada escritura 
demótica (intensamente cursiva). Sin embargo, las escrituras hierática y demótica no 
reemplazaron a los jeroglíficos, sino que los complementó, ya que continuaron usándose 
con fines religiosos y de inscripción. 
 
 
 
 
(Frutiger, 1995, p. 88) 
 
    En las siguientes ilustraciones, se puede observar el diferente aspecto que muestran 
los tres tipos de escritura egipcia (Haarmann, 2001, p. 111): 
 
 
  
a) Jeroglífica 
 
 
b) Hierática 
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c) Demótica   
 
 
10.4. Prestaciones fonéticas chinas 
 
    En una etapa más cercana de la historia de la escritura china, se produjeron 
prestaciones fonéticas, esto es, se tomaron prestados signos de palabras para representar 
otras que tenían un sonido similar aunque de significado totalmente distinto. Sin 
embargo, en la caligrafía china nunca aparecieron los signos silábicos, ni alfabéticos, 
quedándose estancada en su etapa ideográfica. La caligrafía china es un lenguaje 
puramente visual independiente del lenguaje hablado. Esto permite que los diferentes 
dialectos chinos se escriban con los mismos logogramas. 
    Sin embargo, algunos signos estaban compuestos por un determinativo fonético, que 
indicaba el valor fonético exacto, junto a un signo base, que proporcionaba el contenido 
semántico de la palabra. Estos aditamentos fonéticos suponen un paso intermedio entre 
la escritura puramente logográfica y la fonográfica, siendo especialmente abundantes en 
el periodo de la dinastía Zhou (1027-256 a.C.). 
 
10.5. Fonogramas mesoamericanos 
 
    Moorhouse (1965, p. 35) incluye también al pueblo azteca en la etapa fonográfica. En 
este caso, la parte de la palabra que representaba el fonograma no estaba muy 
claramente definida: “los fonogramas que utilizaron los aztecas de México podían tener 
el valor fonético, no de todas las palabras asociadas con su etapa pictográfica, sino sólo 
de todas las primeras partes de dichas palabras”.  
    En la primera mitad del siglo XVI, en tiempos de la conquista española de Méjico, la 
escritura azteca sufre un cambio hacia el principio fonográfico. La tendencia evolutiva 
hacia la fonografía se observaba en la escritura de nombres propios, para los que se 
confeccionaron auténticos jeroglíficos. Un ejemplo de ello es el nombre de 
Tenochtitlán, que se conseguía combinando el dibujo de una piedra (tetl) con el de un 
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cactus (nochtli). La fonetización de los signos gráficos se aprovechó para codificar 
textos españoles y contribuir, de este modo, a la difusión del cristianismo. 
    Andrew Robinson (2003, p. 134) se refiere a la escritura maya como un sitema mixto 
que combina fonografía y logografía como los jerogíficos egipcios, pero más 
impredecible, ya que la misma palabra se podía escribir de formas diversas. Los grifos 
mayas individuales se soldaban juntos. 
 
 “Aquí están cinco deletreos aceptables de ‘balam’ (jaguar) mostrando diferentes 
proporciones de fonografía y logografía: 
 
 
 
 El primero es completamente logográfico (y pictográfico), el último 
 completamente fonográfico (y sin pictografía).” (Andrew Robinson, 2003, p. 134). 
 
 
Mezcla de fonografía y logografía en un relieve que celebra una victoria de  
“Pájaro-Jaguar” de Yaxchilán (Andrew Robinson, 2003, p. 135). 
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10.6. Transferencias fonéticas polinesias 
 
    En los testimonios escritos más antiguos de la isla de Pascua se aprecia ya un estadio 
evolutivo fonético, que pudo originarse a partir de un sistema de escritura pictográfico-
ideográfico.  
    El mayor número de textos conservados pertenece al sistema rongorongo o “escritura 
clásica de la isla de Pascua” y se encuentra en tablillas de madera, donde los signos se 
encuentran alineados en hileras de manera tal que, al terminar una línea, la siguiente se 
escribe girando la tablilla, apareciendo los signos boca abajo; también se conservan 
signos en otros objetos como, por ejemplo, adornos pectorales.  
    Según Robinson (2003, p. 155), “rongorongo” significa “cantos o recitaciones” en su 
lengua nativa. Este autor se pregunta si lo inventaron los isleños o fue traido de otros 
países como Perú o China e incluso de la civilización del Valle del Indo, o si lo 
inventaron tras las visitas de los europeos en 1770, después de ver sus escrituras. “En 
opinión de un grupo de investigación ruso [...], Rongorongo ‘debe ser comparado con 
los jerogíficos egipcios antiguos en su etapa temprana de desarrollo.’” (Robinson, 2003, 
p.155). 
 
 
 
 
Texto de la mayor tablilla de madera de la isla de Pascua (Haarmann, p. 203). 
 
 
    Es una escritura logográfica que no representa elementos gramaticales y que se 
caracteriza por un “estilo telegráfico” a base de “palabras clave” (Barthel, en Haarmann, 
2001, p. 204). En estos textos polinesios se representan figurativamente objetos y seres 
como pueden ser: una barca doble, un remo de danza, adornos pectorales, plantas útiles 
(árbol del pan, arbusto del Kava). También se representan nombres de lugares y dioses 
polinesios. Los signos pueden ser simples o compuestos y presentan polisemia, 
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pudiendo significar de manera diferente según el contexto, en base a expresiones 
metafóricas o por la transferencia fonética de un signo gráfico a una palabra homófona. 
Junto a los signos figurativos, aparecen otros con formas abstractas. A continuación, se 
muestran algunos ejemplos de signos gráficos rongorongo y del uso del jeroglífico 
fonético extraídos de la obra de Haarman (2001, pp. 205-206): 
 
 
 
                - Signos sencillos:                                                 - Signos combinados: 
                                                                         
 hacha           agua         hombre                                        tocar el tambor       maderas parlantes 
                                     persona 
 
         
       - Signos que indican cualidades:                               - Expresiones metafóricas: 
                                                                                       
      cortar              blanco                                                      1) flor                 1) alhaja valiosa 
                despedazado                                                                         2) mujer             2) primogénito 
 
 
 
- Signos jeroglíficos fonéticos: 
 
                                                             
                             (Pronunciación: pure)                                            (Pronunciación: tapa) 
                             1) especie de molusco                                   1) materiales de corteza de árbol 
                             2) oración                                                      2) contar 
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11.  CUARTA ETAPA: EL FONOGRAMA SILÁBICO O SILABARIO 
 
 
 
 
11.1. Introducción 
 
    La escritura silábica consiste en fijar por escrito sílabas enteras y no fonemas 
individuales, de tal forma que un signo gráfico corresponde a una determinada 
combinación de consonante(s) y vocal(es), aunque también hay signos para las sílabas 
que constan exclusivamente de una vocal. 
    La escritura silábica constituye un gran avance en relación con sus predecesoras en 
cuanto a economía de signos, reduciéndose su número de forma considerable, y porque 
supone una estructura más clara que las correspondientes escrituras segmentales 
anteriores. 
    En la actualidad, aún se siguen utilizando escrituras silábicas en determinados lugares 
del planeta, como es el caso de Japón o de silabarios conservados hasta nuestros días 
“entre diversas tribus indias de Norteamérica, por ejemplo entre los cri, montañeses 
[chipewyan] y dené.” (Haarmann, 2001, p. 17). 
 
11.2. Evolución de la escritura cuneiforme  
 
    Los signos gráficos implantados originariamente por los sumerios sufrieron siglos 
más tarde una maduración en la época de los acadios, sus herederos culturales, quienes 
la estructuraron en un sistema silábico para registrar textos en su lengua materna. 
Moorhouse (1965, p. 36) comenta la posibilidad de que el origen del monosilabismo de 
esta escritura esté en el lenguaje sumerio, cuyas palabras eran todas monosilábicas. 
    Los acadios eran semitas que, ya a comienzos del III milenio a.C., habían emigrado a 
Mesopotamia procedentes de la Península arábiga y Siria. Poco después de mediados 
del III milenio a.C., el antiguo acadio se dividió en dos dialectos: el babilonio, en el sur, 
y el sirio, en el norte. Ambos dialectos se ponen por escrito y se dividen en periodos 
independientes. 
    En la escritura acadia, el principio logográfico queda desplazado por el principio 
fonográfico, que se convierte en el más importante. Sin embargo, aún siguieron 
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utilizándose los signos ideográficos sumerios, de tal manera que el  sistema de escritura 
cuneiforme babilonio-asirio era logo-silábico o silábico-logográfico. El principio de 
selección léxica continuó en esta época, aunque paulatinamente se fuesen añadiendo 
más elementos gramaticales. Según Haarmann (2001, p. 166), a partir del año 2470 
aproximadamente, los signos empiezan a escribirse en el orden en que debían ser leídos, 
siguiendo una orientación de izquierda a derecha y de arriba abajo. 
    El hecho de que los fonogramas se empezaran a trazar a base de signos abstractos 
para representaban las sílabas, supuso el máximo desarrollo de la escritura cuneiforme. 
Ésta llegó a convertirse en la lengua escrita de los asirios cobrando gran importancia al 
constituirse en lengua de la diplomacia internacional. 
    El último préstamo se hizo a los persas. Éstos en el siglo VI a.C. simplificaron el 
sistema, haciendo menos dificultosa la forma de los signos a la vez que crearon un 
silabario de treinta y seis elementos. 
 
“...después evolucionaron hacia la escritura de los imperios babilónico y asirio; y 
en el imperio persa de Darío, alrededor de 500 a.C., una nueva escritura 
cuneiforme fue inventada. La última inscripción cuneiforme data del año 75 d.C. 
Así la escritura cuneiforme fue empleada como sistema de escritura por unos 3000 
años.” (Robinson, 2003, p. 71). 
 
    Para una panorámica de la evolución de la escritura cuneiforme, desde su estadio 
figurativo hasta la modalidad cuneiforme tardía, tomamos la siguiente imagen de 
Frutiger (1995, p. 86) seguida de un extracto del texto de Andrew Robinson (2003): 
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“Las tempranas tabletas numéricas de Uruk, con sus reconocibles símbolos 
pictográficos, dieron paso a signos hechos de cuñas que aún parecían símbolos 
pictográficos; éstos fueron después abstraídos con el tiempo; y por la época del 
imperio asirio en el primer milenio, los signos no guardaron casi ningún parecido 
con sus pictogramas progrenitores. En algún punto tardío del tercer milenio a.C. o 
temprana parte del 2º milenio a.C., en la evolución de los signos sobrevino un 
cambio de orientación. Los pictogramas en tabletas de arcilla se  giraron sobre 90 
grados, para que se colocara sobre sus dorsos. Y fue lo mismo para la dirección de 
la escritura: en vez de ser escrita verticalmente, se volvió una escritura horizontal 
(aunque aún fue dividida en columnas a menudo como un periódico moderno); y 
en lugar de ser escrito de derecha a izquierda, era escrito ahora de izquierda a 
derecha. Pero los monumentos de piedra continuaron siendo escritos en la 
orientación de la arcaica escritura hasta la mitad del 2º milenio.” (Robinson, 2003, 
p. 85). 
 
 
11.3. Fonogramas consonánticos egipcios 
 
    En la lengua egipcia, existían palabras monosilábicas constituidas por una consonante 
más una vocal. Las consonantes le daban el sentido a la palabra mientras que las vocales 
indicaban la parte de la oración o su forma particular, por lo que su papel era secundario 
y no eran representadas. De ahí que surgieran fonogramas con el valor fonético de una 
sola consonante. También existían fonogramas que representaban la raíz entera de la 
palabra. El sentido de las vocales era suplido por el contexto del escrito.  
    Estos fonogramas monoconsonánticos formaron parte de la escritura jeroglífica 
egipcia junto a otros que representaban grupos de consonantes, no llegando a constituir 
un sistema independiente. Por ello, no nos estamos refiriendo con este apartado a una 
etapa más evolucionada, sino que se trata del mismo estadio comentado en el punto 
“10.3. Los jeroglíficos egipcios” encuadrado dentro del tipo de escritura segmental. 
    Sin embargo, es de destacar el hecho tan importante de haber logrado aislar las 
consonantes, lo cual hacía que los egipcios hubieran podido escribir tanto fonética como 
alfabéticamente. Sin embargo, no utilizaron esta última posibilidad por un sentido 
conservador pues, los escribas querían mantener el sentido misterioso que implicaba la 
utilización de todos los signos, por lo que el uso de un número reducido de ellos, como 
es el caso de un alfabeto, se oponía a sus intereses. 
    Andrew Robinson (2003, p. 100) establece una clasificación de los jeroglíficos 
egipcios distinguiendo los siguientes: 
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- Signos uniconsonánticos o alfabeto (Robinson, 2003, p. 97): 
 
 
 
 
 
- Signos biconsonánticos (Robinson, 2003, p. 100): 
 
 
 
 
 
- Signos triconsonánticos (Robinson, 2003, p. 100): 
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- Complementos fonéticos. Suele consistir en la reiteración de la consonante 
final del signo principal; por tanto, se añade un signo uniconsonante a la 
palabra para enfatizar o confirmar su pronunciación; también pueden ser dos o 
tres signos (Robinson, 2003, p. 100-101). 
 
 
 
Complementos fonéticos con un solo signo -parte superior- y con  
dos o tres signos -parte inferior- (Robinson, 2003, p. 101). 
 
 
- Determinativos/Logogramas. “Determinativos son logogramas agregados al 
final de los fonogramas para indicar un significado de una palabra y para 
discriminarlas cuando dos o más significados son posibles.” (Robinson, 2003, 
p. 101). Algunos indican nombres propios. 
 
 
                        
          
         Uso de un solo signo determinativo –izquierda- o de varios –derecha- (Robinson, 2003, p. 101). 
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    Cada signo puede desempeñar varios papeles según el término con que aparece. El 
mismo autor explica la manera en que se pueden especificar algunas palabras egipcias 
ofreciendo ejemplos ilustrados de cada una de ellas (Robinson, 2003, p. 104): 
 
- Género masculino/femenino. La t al final de dos de las palabras siguientes es 
una terminación femenina. 
 
        
 
 
 
 
 
- Número singular/plural. 
 
 
”Los plurales son indicados logográficamente al menos de dos maneras 
básicas. Tres trazos deben ser agregados: [...] O el propio logograma debe 
ser triplicado: son transcritos con una w final si el  nombre es masculino y wt 
final si es femenino; y un punto de separación indica que al final es una 
terminación plural.” (Robinson, 2003, p. 104).  
 
 
                                         
     
 
- Genitivo. Se podía formar poniendo simplemente dos expresiones juntas. 
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11.4. Silabario cretense 
 
    Del sistema lineal A cretense surgieron varias derivaciones: por un lado, las escrituras 
silábicas de Chipre, y por otro, el sistema lineal B para escribir el griego micénico, tanto 
en Creta como en el continente griego. 
    El sistema lineal B es silábico y presenta ciertas similitudes con el sistema lineal A, 
del que se desconoce totalmente su naturaleza, indicando que se trasladaron formas 
gráficas al siguiente sistema. Empleaba tanto signos silábicos puros como signos 
ideográficos, estos últimos utilizados principalmente como determinativos. Otra 
característica de este sistema era la “escritura duplicada”, como explica y ejemplifica 
Haarmann (2001, p. 265, 269): 
 
“... a una palabra  escrita con signos silábicos le acompaña un ideograma con el 
mismo significado. Un ejemplo de ello lo encontramos en la siguiente inscripción 
fragmentaria [...]. La secuencia silábica pa-ka-na representa la expresión griega 
phásgana (plural de phásganon); en griego micénico phásganon significaba 
‘puñal’, y de hecho esta denominación se refería a un puñal con una forma 
cretense característica. Encontramos una ilustración en el ideograma que sigue a la 
palabra pa-ka-na. En la literatura científica los ideogramas se escriben con 
mayúsculas, de modo que la inscripción hay que leerla como ‘to-sa pa-ka-na 
PUÑAL 50’”. 
   
 
 
    Arthur Evans (en Robinson, 2003, p. 111) intentó descifrar los sistemas lineal A y B. 
Se encontró con signos que se podían escribir de dos formas, reconociendo que éstos 
significaban animales masculinos y femeninos, aunque no pudo determinar cuál de ellos 
correspondía al  masculino y cuál al femenino:  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
132 
    Algunas inflecciones podrían ser detalladas a través de signos añadidos al final, tal 
como ocurre en lengua inglesa: “Ca-na-da/Ca-na-di-a(n)/Ca-na-di-a-(ns)” (Robinson, 
2003, p. 114). 
 
“[Alice] Kober [investigadora americana] identifica cinco grupos de palabras, 
con tres palabras en cada grupo [...] que sugieren para ella la presencia de 
declinaciones. Ella podría conocer lo que las palabras significan, pero su 
contexto en las tabletas hace que probablemente sean nombres personales o 
nombres de lugares.” (Robinson, 2003, p. 114). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11.5. Silabario hitita 
 
    El hitita jeroglífico es una escritura silábica que utiliza signos figurativos fonetizados. 
Ya era utilizado cuando, poco después de comienzos del II milenio a.C., el pueblo 
indoeuropeo de los hititas emigró desde las regiones que rodean al Mar Caspio y se 
asentaron en Asia Menor; pero el origen de esta escritura es aún un misterio. Algunas 
tesis han defendido un origen común con la escritura cretense y de la Antigua Europa, 
pero estas ideas están aún sin confirmar. Su uso se dilató hasta el año 700 a.C. 
aproximadamente. 
    En la siguiente tabla se muestran algunas correspondencias entre signos gráficos 
individuales y combinaciones fonéticas de consonante y vocal:  
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(Haarmann, 2001, p. 256) 
 
    La escritura hitita también empleaba ideogramas, bien como signos-palabras o como 
determinativos. Sus soportes fueron planchas de piedra y paredes de edificios donde se 
esculpían estos signos, así como inscripciones en sellos y placas de metal, ya en épocas 
más tardías. Era una escritura ceremonial de uso parecido al de los jeroglíficos de 
Egipto. 
 
11.6. Escritura de Biblos 
 
    La ciudad de Biblos, al norte de Fenicia, representa uno de los enclaves culturales 
más antiguos de esta zona. En ella se ha encontrado una escritura silábica de más de 100 
caracteres, anterior incluso al hitita jeroglífico, con textos que datan de comienzos del II 
milenio a.C. Se trata de la única escritura silábica sin componente ideográfico (junto a la 
de Chipre) surgida en la Antigüedad.  
    Existen dos versiones de este sistema, de tal manera que, en una etapa previa, los 
signos eran de tipo figurativo (a) mientras que, en otra más reciente, se hicieron lineales 
(b): 
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a) Signos de tipo figurativo 
 
 
 
 
a) Signos lineales 
              
 
 
11.7. Escritura china 
 
    La escritura china, al mismo tiempo que es fonética, es monosilábica, por la razón de 
que las palabras de este lenguaje están formadas únicamente por una sílaba. 
    La representación de nombres propios de personalidades mundialmente conocidas fue 
un problema surgido recientemente. Éste se resolvió transcribiendo cada una de las 
sílabas mediante un signo chino de pronunciación próxima. El nombre resulta de la 
yuxtaposición de sílabas individuales dando lugar a cadenas estrambóticas, como en 
este ejemplo, en el que se escribe Chaikovski por medio de los signos correspondientes 
a “leña-de repente-empezar-esto-fundamento” (Haarmann, 2001, p. 202): 
 
 
 
 
 
11.8. Silabarios del siglo XX 
 
    En algunas regiones se crearon escrituras silábicas en un tiempo en que el principio 
alfabético ya estaba ampliamente difundido, pero del que no participaba la población 
autóctona al mantenerse al margen de los logros de la civilización. Nos estamos 
refiriendo concretamente a la época comprendida entre el siglo XIX y comienzos del 
XX. 
    Este es el caso de los sistemas de escritura creados para algunas lenguas indias 
norteamericanas, tales como el cheroqui, cri, montañés o dené, así como adaptaciones 
aún más recientes de la escritura cri para los esquimales canadienses; e incluso 
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silabarios surgidos en África occidental aplicados a diversas lenguas autóctonas, entre 
las que destaca la escritura silábica de los vai (Haarmann, 2001, p. 285). Sin embargo, la 
mayoría de estas escrituras desaparecieron a finales del siglo XIX al ser sustituidas por 
el alfabeto latino. 
    El proceso de creación de un sistema gráfico propio para la lengua cheroqui partió de 
una iniciativa particular (del mestizo Sequoya) y supuso un costoso trabajo que pasó por 
la etapa evolutiva de la escritura figurativa, surgiendo finalmente una escritura silábica 
cuyas grafías tuvieron al alfabeto latino como modelo, así como signos numéricos, a los 
que se añadieron otras formas nuevas. 
    Por otra parte, el misionero Jeans Evans creó un silabario con formas geométricas 
arbitrarias para escribir la lengua de la tribu cri, tomando como referencia los dibujos 
rupestres americanos (Bennet y Berry, 1995, pp. 203-222). Más tarde y siguiendo su 
ejemplo, diversos misioneros adoptaron esta escritura a otras lenguas norteamericanas. 
    Entre los vai, en Liberia, hubo una escritura figurativa antigua que recuerda a los 
kekinowin norteamericanos. De ella fueron tomadas las formas gráficas para los signos 
de una escritura silábica creada con posterioridad. 
    De todos estos casos de creaciones silábicas se desprende una idea destacada: los 
fundamentos para llegar a construir una escritura fonográfica “artificial” remiten 
curiosamente a una etapa figurativa previa, al igual que ocurrió en la evolución histórica 
“natural” de los sistemas de escritura surgidos en las grandes civilizaciones de la 
Antigüedad. 
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12.  QUINTA ETAPA: EL ALFABETO 
 
 
 
 
12.1. Introducción 
 
    Los primeros sistemas de escritura, como fueron la escritura cuneiforme, los 
jeroglíficos y la caligrafía china, eran de complicada ejecución. Su aprendizaje requería 
un largo y laborioso estudio, por lo que esta tarea siempre quedó en manos de unos 
cuantos privilegiados que tenían acceso al conocimiento y, por consiguiente, poseían 
gran poder; mientras tanto, la inmensa mayoría de la población no podía alfabetizarse. 
En este sentido, la invención del alfabeto supuso un paso trascendental para la 
comunicación humana. Pero, ¿cómo se produjo esta innovación? Se han albergado 
diversas teorías al respecto.  
    El magnífico invento del idioma gráfico, es decir, los fonogramas, se utilizó en 
Egipto, como ya se ha mencionado, siendo adoptado posteriormente por los fenicios, 
quienes lo difundieron como un obsequio valioso para el futuro de la humanidad. Por 
otro lado, también se ha intentado buscar el origen del alfabeto en la escritura 
cuneiforme asiria.  
    La impresionante similitud entre la escritura de la antigua isla de Creta y el alfabeto 
antiguo ha hecho que muchos investigadores albergaran la idea de que los caracteres del 
sistema lineal fueran el origen del alfabeto fenicio. Esta idea tiene una justificación 
histórica, puesto que los fenicios mantuvieron relaciones comerciales con Creta y, por lo 
tanto, debieron tener conocimiento de los sistemas de escritura utilizados en la isla. Sin 
embargo, la adopción de estos signos escritos por parte de los fenicios con posterior 
modificación de los mismos, queda aún sin comprobar.  
    De lo que no cabe duda, sin embargo, es que los fenicios reemplazaron la complicada 
escritura fonográfica antigua por signos fonéticos más sencillos. Además, hoy en día, ya 
no se intenta explicar el alfabeto a partir de una sola fuente, sino que hay que buscar 
diversas procedencias apoyándose en distintos sistemas de escritura con los que los 
signos fenicios guardan semejanzas palpables; siendo el sistema egipcio, tanto 
jeroglífico como hierático, el que ofrece mayor similitud, seguido, en menor grado, por 
los signos de la escritura lineal A cretense. 
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    A pesar de las semejanzas externas entre estos signos, la escritura alfabética presenta 
un principio organizativo diferente a todos los sistemas de escritura conocidos, basado 
en la reproducción fonográfica de sonidos individuales, que la distancia de la escritura 
silábica, unido a la inexistencia ya de signos ideográficos. En la escritura alfabética, 
cada uno de los signos representa una sola vocal o una sola consonante, existiendo 
excepciones para los casos de las consonantes dobles (por ejemplo, x = ks, griego ψ = 
ps). Ello implicaba abstraer la consonante de la sílaba y poder representar sílabas 
formadas por una vocal sola. 
    Andrew Robinson (2003) comenta que a veces se acude a la anécdota y al mito para 
explicar aquello de lo que se carece de pruebas, y que se le suele atribuir a los niños la 
invención del primer alfabeto considerando que no poseen ideas preconcebidas sobre 
cualquier otro tipo de escritura, como les ocurriría a los adultos. 
 
 “Una posibilidad es que un niño cananeo inteligente del norte de Siria, harto de 
 tener que aprender la escritura cuneiforme, tomó a idea de uniconsonantes de 
 los jeroglíficos egipcios e inventó algunos signos nuevos para los sonidos 
 consonánticos básicos de su propio lenguaje semítico. Tal vez los trazara 
 primeramente en el polvo de alguna antigua calle: un simple contorno de una 
 casa, ‘beth’ [‘casa’ en lengua semítica] (la ‘bet’ en el ‘alphabet’), se volvió el 
 signo para la ‘b’. En nuestro propio tiempo, el niño de Rudyard Kipling 
 protagonista en Cómo fue hecho el Alfabeto, Taffimai, dibuja lo que ella llama 
 ‘dibujo-ruido’. La letra A es un dibujo de un grito con la boca abierta de par en 
 par; así, Taffy llama a su padre, mira como abre su boca cuando pronuncia el 
 sonido ah. La letra O es igual que la forma del huevo-o-piedra y se parece a la 
 boca de su padre diciendo oh. La letra S representa una serpiente, y significa el 
 sonido silbante de la serpiente. De esta manera [...], se crea un alfabeto 
 completo por Taffimai.” (Robinson, 2003, p. 159). 
 
 
 
Explicación del origen de la “A” por Kipling (en Robinson, 2003, p. 159). 
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12.2. El alfabeto norsemítico o fenicio 
 
    El origen del alfabeto se remonta a la primera mitad del segundo milenio a.C. y hay 
que situarlo en Oriente Próximo; concretamente, se debe a los habitantes de la zona 
sirio-palestina, es decir, a los primeros cananeos, hebreos y fenicios, que poblaron esta 
región de vivos contactos interculturales. En ella se han encontrado muestras de 
escritura alfabética a la que se le ha denominado escritura semítica del norte, o también 
alfabeto fenicio debido a que los hallazgos más antiguos proceden de la antigua Fenicia, 
que correspondería a los actuales territorios de Líbano y parte de Siria e Israel. También 
hay que apuntar que paralelamente a éste, se desarrollaron otros alfabetos consonánticos 
semíticos, pero de menor trascendencia en un futuro. 
    Los fenicios eran un pueblo de comerciantes y navegantes que realizaron frecuentes 
asentamientos a lo largo del Mediterráneo adoptando costumbres e ideas de otros 
lugares, entre los que cabe mencionar Egipto y Mesopotamia. De esta manera, 
adquirieron conocimiento de los sistemas de escritura contemporáneos, como la 
escritura cuneiforme, los jeroglíficos egipcios e hititas, siendo también posible que 
tuvieran un conocimiento de la escritura lineal A y B cretense. Pues bien, con todos 
estos lenguajes visibles, los fenicios realizaron numerosos experimentos buscando una 
escritura apropiada para su lenguaje norsemítico. Reflejamos a continuación las diversas 
tentativas: 
- Un paso importante hacia la invención del alfabeto lo constituye la escritura 
silábica desarrollada en la ciudad fenicia de Biblos, en la que fueron cifrados 
los textos fenicios más antiguos. 
- Los semitas de Canaan (moderno Israel y Líbano) trabajaron como esclavos  
para los faraones del antiguo Egipto en las minas de turquesas del desierto del 
Sinaí. Elaboraron una adaptación acrofónica de los jeroglíficos egipcios 
denominada “escritura sinaítica”. “La palabra acrofónico significa un símbolo 
pictórico o jeroglífico que se usó para representar el sonido inicial del objeto 
representado” (Robinson, 2003, p. 28).  
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Muchos teóricos esperan que los 10 Mandamientos escritos en tablas de piedra 
en tiempos de Moisés fuesen escritos de manera similar a los signos sinaíticos. 
El egiptólogo Sir Alan Gardiner estudió estos signos y los nombró con la 
palabra semítica correspondiente al significado en egipcio, siendo conocidas 
las palabras semíticas por estudios bíblicos, según comenta e ilustra Robinson 
(2003, p. 161): 
 
 
 
 
 
“Estos nombres semíticos son los mismos que los nombres de las letras 
del alfabeto hebreo –un hecho que no sorprende a Gardiner, puesto que 
él conoce que los hebreos vivieron en Canaan al final del 2º milenio a.C. 
Pero mientras los nombres son los mismos, las formas de las letras 
hebreas son diferentes.” 
 
La existencia tanto de parecidos como de divergencias entre la escritura del 
Sinaí y el sistema de signos fenicio, hacen que se interprete, o como un 
 
Inscripciones en las rocas de 
un área remota en el Sinaí, en 
una antigua mina de 
turquesas, probablemente un 
alfabeto de 30 signos en 
lengua semítica alrededor de 
1500 a.C. (Robinson, 2003, p. 
160). 
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eslabón conductor en la cadena evolutiva hacia el alfabeto fenicio, o bien 
como un desarrollo paralelo a éste.  
- En Ugarit, al norte de Siria, en el moderno Ras Shamra, se encuentra una 
escritura alfabética semítica posterior a la escritura sinaítica. En la ciudad se 
daban encuentro mercaderes procedentes de distintas zonas (Siria, 
Mesopotamia, Anatolia, Canaan, Egipto, Creta, Chipre y el Egeo). Aunque en 
ella estuvieron en uso distintas lenguas y escrituras, según los imperios 
dominantes, parece ser que predominaba el cuneiforme acadio; más tarde se 
quiso introducir un alfabeto como sistema que facilitaba la escritura de la 
lengua semítica nativa de la ciudad, con lo cual existe la hipótesis de que fuera 
importado desde el sur de Canaan adoptando una serie de signos pictográficos 
o cuasi-pictográficos, pero siendo conservadores con su anterior sistema, es 
decir, “decidieron escribir su nuevo alfabeto en cuneiforme” (Robinson, 2003, 
p. 162). La escritura cuneiforme ugarítica constaba de 30 caracteres con los 
que se representaba los sonidos elementales de las consonantes, no existiendo 
grafías para las vocales. 
 
                   
 
Tabletas en escritura cuneiforme ugarítica. Muchas de ellas son abecedarios que hacen un 
listado de los signos con un orden fijo semejante al orden moderno. A la izquierda se ilustra un 
ejemplo de esto y a la derecha aparece una tableta escolar rota con una lista de signos 
ugaríticos en el mismo orden que en la anterior, a cada uno de los cuales se le agrega su 
          equivalente en acadio silábico (parte derecha del fragamento). 
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- Los fenicios exportaron un sistema alfabético compuesto por 22 caracteres 
que estuvo en uso en el año 1500 a.C. La escritura se realizaba de derecha a 
izquierda y no indicaba ninguna vocal, sólo consonantes. Los nombres de 
estas letras fueron los mismos que los usados por los hebreos y los del 
hebreo escrito de hoy. 
  
    Como bien expresa Haarmann (2001, p. 288), el “alfabeto, pues, no surgió de la nada, 
como un invento perfecto, de una sola vez, sino que primero tuvo que madurar en el 
aspecto técnico.” 
    El alfabeto norsemítico era consonántico. Prescindió de las vocales por una razón 
semejante a los egipcios: las vocales tenían un papel subsidiario y servían sólo para 
expresar las partes de la oración y las flexiones. El valor fonético de cada letra era 
también el primer sonido de su nombre. Existen varias teorías sobre el origen de la 
forma de estos signos alfabéticos, desde la que dice que han sido siempre 
convencionales, a la que parece defender su origen pictográfico:  
 
“... todos los signos fueran originariamente pictográficos; que los creadores del 
alfabeto semita los adoptaron (tomándolos probablemente de Egipto), con 
conocimiento de los objetos que los signos representaban, y en su deseo de poseer 
símbolos que significaran, según los nombres semitas de esos mismos objetos, 
sonidos según el principio acrofónico”. (Moorhouse, 1965, pp. 139-140). 
 
    En opinión de autores como De la Torre (1992), el alfabeto fenicio procede del 
alfabeto demótico de los egipcios. En el periodo saita, Egipto estuvo dominado por los 
persas y fueron ellos los que probablemente llevaron el conocimiento del nuevo sistema 
de comunicación escrita a las culturas del medio oriente.  
    Sin embargo, todas estas hipótesis sobre los orígenes del alfabeto semítico hay que 
acogerlas con cierta reserva. 
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Hipótesis sobre el origen pictográfico de los signos abstractos del alfabeto actual  
(Meggs, 2000 , p. 27).                                                                               
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12.3. El alfabeto arameo y sus descendientes 
 
    Una derivación temprana importante de la escritura semítica del norte fue el alfabeto 
arameo, usado por primera vez en las tierras que se corresponden con la actual Siria. 
Constaba de 22 letras que se escribían de derecha a izquierda. Este alfabeto originó 
otros tantos, como el hebreo y el arábigo utilizados en la actualidad, y que conservan 
aún la direccionalidad primitiva de la escritura.  
 
“En el transcurso del primer milenio antes de Cristo, el arameo se convierte en la 
lengua de comunicación más importante del Oriente Próximo y desempeña este 
papel hasta la época romana. El arameo fue también la lengua materna del hombre 
al que se conoció como Jesús de Nazaret -y la de sus verdugos-.” (Haarmann, 
2001, p. 321). 
 
 
 
Los Rollos del Mar Muerto fueron escritos en arameo (Robinson, 2003, p. 172). 
 
 
    El alfabeto hebreo, por su parte, se compone de 22 letras consonantes, tomadas del 
antiguo alfabeto norsemítico, y de cuatro letras vocales largas. Cinco de las letras 
presentan una segunda forma para usarse al final de palabra. A lo largo de la evolución 
de este alfabeto, se fueron incorporando signos, consistentes en puntos y guiones, para 
indicar las vocales. 
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    En cuanto al alfabeto arábigo, consta de los 22 signos originales del alfabeto fenicio 
más seis caracteres añadidos después y tres letras para vocales largas. Además, se 
añadieron signos diacríticos para las vocales cortas y para distinguir los sonidos de las 
consonantes.  
 
 
        
 
    Es extendida la idea de que el alfabeto arameo es también antecesor de la escritura 
usada en la India. La fecha de su llegada se sitúa aproximadamente alrededor del siglo 
Caracteres del hebreo y arábigo 
modernos. Ambos se desarrollaron 
a partir de los caracteres fenicios a 
través de la escritura aramea. Hay 
cierto parecido con signos fenicios, 
pero la mayoría de las letras son 
diferentes (Robinson, 2003, p. 173). 
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VII a.C. Aparentemente ésta es la procedencia de ambas escrituras clásicas, la sánscrita 
y la hindú.  
  
12.4. El alfabeto griego 
 
    El alfabeto griego es una derivación conceptual y gráfica del alfabeto fenicio. Los 
fenicios enseñaron a los helénicos el arte de la escritura siguiendo el procedimiento de 
escribir de derecha a izquierda alrededor del año 1000 a.C. Los griegos cambiaron 
posteriormente el sistema, escribiendo en ambas direcciones, alternando los renglones, 
uno a la izquierda y otro hacia la derecha. Este procedimiento recibe el nombre de 
bustrofédico por la semejanza que tiene con los surcos que quedan tras los bueyes 
después de arar las tierras. Finalmente, los griegos adoptaron el movimiento de leer de 
izquierda a derecha que actualmente se usa. También sustituyeron cinco consonantes 
por vocales y aplicaron estructura geométrica y orden a los torcidos caracteres fenicios 
convirtiéndolos en formas armónicas. 
    Agustín Mateos, citado por De la Torre (1992, p. 47), hace algunas aclaraciones sobre 
el alfabeto helénico, con el cual crece el número de letras a 24 con respecto al inicial 
fenicio en el cual se inspira: 
 
“El griego aumenta su número a 24 letras, que corresponden a la época del griego 
moderno que es el más elaborado y preciso. Las formas de las letras son arbitrarias 
en su denotación y en su significado, haciéndolas de tipo convencional como 
todos los alfabetos que se han derivado de él. Los sonidos guturales del lenguaje 
griego se representan gráficamente por medio de dos tipos de letras por sonido: las 
letras mayúsculas y las letras minúsculas. Además, varias letras se repiten según 
se usen en medio de la palabra o al final, o tengan una connotación larga o corta 
en su expresión oral. Por ejemplo, ómicron y omega, sigma y beta.” 
 
 
    La civilización griega supuso un gran avance para el mundo occidental a través de la 
ciencia, la filosofía, el gobierno democrático, el arte, la arquitectura y la literatura. En el 
renacimiento cultural que tuvo lugar en Grecia alrededor del año 700 a.C., destacan los 
logros en la escritura con obras como la Odisea y la Ilíada de Homero. Alejandro 
Magno (356-323 a.C.), tras aplastar el imperio persa, llevó la cultura helénica a través 
del mundo antiguo. Formó bibliotecas, algunas con miles de pergaminos. 
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    El alfabeto griego dio lugar al etrusco, al latín, y al cirílico (la más conocida y 
difundida de las escrituras eslavas) y a través de ellos se llegó a los alfabetos que se 
usan en la actualidad. 
 
 
            
Escritura cirílica usada para escribir los Cuatro Evangelios por Tsar Ivan Alexandre de Bulgaria 
en 1355-6 (Robinson, 2003, p. 171). Esta escritura es conocida actualmente por su uso en el alfabeto 
ruso (izquierda). A la derecha, espejo etrusco del siglo tercero a.C. que muestra cuatro figuras de la 
historia de la guerra de Troya (p. 154). 
 
 
12.5. El alfabeto latino 
 
    Del alfabeto griego se derivó el latino. “Éste fue desarrollado por los latinos durante 
la época de ocupación griega, aproximadamente antes del siglo VIII a.C., en el sur de la 
península itálica en la provincia llamada ‘La Magna Grecia’, cuya capital era la ciudad 
de Crotona.” (De la Torre, 1992, p. 47). Se utilizaba para la ornamentación de los frisos 
de las edificaciones romanas, teniendo la piedra como soporte, a la vez que tenía un uso 
práctico en los manuscritos de epistolarios. En ambas aplicaciones, los romanos 
prefirieron las letras mayúsculas a las minúsculas a diferencia de la escritura griega.  
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    Existen algunas opiniones a favor de la mediación etrusca entre el alfabeto griego y 
latino, pero no han sido suficientemente demostradas. El alfabeto latino primitivo sufrió 
diversas modificaciones y, en el siglo segundo a.C., tuvo lugar la última ampliación tras 
la sumisión e incorporación de Grecia al Imperio romano: 
 
“Después de la conquista romana de Grecia en el siglo II a.C., tanto los eruditos 
como el total de las bibliotecas empacaron y se fueron a Roma. Los romanos se 
apoderaron de la literatura, el arte y la religión griega, los adaptaron a las 
condiciones de la sociedad romana, y los difundieron a través del vasto Imperio 
romano.” (Meggs, 2000, p. 34). 
 
    Las grafías romanas continuaron su proceso evolutivo adoptando diversas formas 
dando lugar al tipo uncial y al carolingio; este último retoma también el uso de la letra 
minúscula. Y por fin, se llega a las formas tipográficas actuales. 
    El alfabeto latino merece ser destacado por la importancia que cobra en la 
cimentación de la cultura occidental, siendo difundido por Europa y otros continentes de 
la tierra desde los tiempos de la Roma clásica, aparte de constituir el broche de oro de 
5000 años de evolución gráfico conceptual de los signos de escritura. 
    Frutiger (1995, p. 80) ilustra un ejemplo del desarrollo de la escritura latina, 
partiendo del jeroglífico hasta llegar al signo fonético “A” actual: 
 
 
                   
 
 
12.6. El alfabeto coreano 
 
    Durante siglos, los signos gráficos chinos fueron los que sirvieron para poner por 
escrito el coreano. La idea de revalorizar la lengua coreana junto con la dificultad que 
entrañaba la adaptación de la escritura china a una lengua con diferente estructura, 
condujeron a la necesidad de crear un sistema de escritura autóctono. 
    El alfabeto coreano o “hangul” supone una innovación introducida por el monarca 
Sejong (1397-1450 d.C.), el cual reunió una serie de eruditos para que estudiasen los 
sistemas de escritura existentes e ideasen uno apropiado para el coreano hablado. La 
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finalidad era conseguir un sistema sencillo con el que alfabetizar a cualquier ciudadano 
de Corea. El resultado fue un sistema de catorce signos para consonantes y diez para 
vocales. Las consonantes representan la estructura de la boca cuando se habla coreano; 
las vocales se representan por la colocación de puntos adyacentes a líneas verticales u 
horizontales. 
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13.  IDEAS FINALES ACERCA DE LA ESCRITURA 
 
 
 
     
    En la historia de la escritura se ha podido observar la existencia de una etapa anterior 
a la misma, de representación del sentido general de una idea o conjunto de ideas a 
través de la composición figurativa de una escena global, lo cual se ha denominado 
“representación pictórica directa”, o mediante secuencias de escenas, que se ha llamado 
“narración figurativa”. Posteriormente, se aíslan los elementos individuales que 
componen la realidad, pasando a ser representados cada uno de ellos por medio de un 
signo-palabra o logograma cuyo significado se fija de manera permanente. Esto marca 
el inicio de los sistemas de escritura. A partir de entonces, hemos visto cómo la 
evolución de los signos gráficos sigue los siguientes ejes principales:  
 
-    Por un lado, en su aspecto formal, el significante transcurre de lo figurativo a 
lo abstracto y de lo simple a lo compuesto. En un principio aparecen los signos 
figurativos simples, que ilustran lo que designan (pictogramas icónicos); 
posteriormente coexisten con otros signos figurativos compuestos que 
expresan conceptos más abstractos y en los que se deduce el contenido por la 
combinación de varios signos, en la que unos adoptan la función de aclarar o 
determinar a los otros que acompañan (estarían englobados dentro de los 
pictogramas indiciales). Por último, la configuración de estos signos gráficos, 
en sus etapas más avanzadas, se va abstrayendo cada vez más hasta resultar 
prácticamente imposible reconocer su origen figurativo (ideogramas). 
 
-  Por tanto, en el sistema logográfco, a su vez, también se aprecia una evolución 
en la relación significado-significante que va desde a) la relación directa entre 
la figura representada y el contenido que porta (pictograma icónico), pasando 
por b) una relación no directa pero natural (pictograma indicial), hasta llegar a 
c) un vínculo más remoto significante-significado de tipo convencional 
(pictograma simbólico, en un principio, cuando el signo presenta apariencia 
realista, e ideograma, en una etapa posterior, cuando adquiere una 
configuración abstracta). 
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-  Finalmente, en cuanto al principio organizativo de la escritura, el sistema 
evoluciona desde la logografía (representación de signo-palabras o escritura de 
palabras) a la fonetización de los caracteres (representación de sonidos). La 
fonografía describe en el tiempo la siguiente secuencia evolutiva: a) escritura 
segmental, en la que un signo corresponde a una parte no bien diferenciada de 
la palabra, b) escritura silábica, y c) escritura alfabética. 
  
    A pesar de estas consideraciones generales, las diversas etapas del desarrollo de la 
escritura no constituyen momentos realmente separados y, en la práctica, se superponen 
unas a otras, encontrándonos pictogramas, ideogramas y fonogramas coexistiendo en un 
mismo sistema. Sólo en el quinto “gran sistema mundial, el alfabético, estos signos han 
llegado a extinguirse en parte, y sobreviven principalmente en los numerales”. 
(Moorhouse, 1965, p. 45). 
     La escritura alfabética se difundió por todo el mundo a través de ejércitos 
conquistadores, comerciantes o misioneros religiosos. Los signos sencillos para sonidos 
elementales eran fáciles de aprender y de escribir permitiendo a gran cantidad de 
personas el acceso democrático a la lectoescritura, a diferencia de la escritura teocrática 
de los sacerdotes del templo de Mesopotamia y Egipto. Los sacerdotes y escribas fueron 
perdiendo el monopolio del conocimiento escrito y, en consecuencia, su poder político 
disminuyó. En Grecia y Roma, la dirección corría a cargo de líderes seculares y 
militares; todas las personas podían tomar parte en los asuntos públicos y acceder a la 
información. 
    La escritura alfabética empezó a desempeñar un papel crucial en la historia humana, 
permitiendo superar las limitaciones impuestas por la memoria, el espacio y el tiempo. 
    Por su parte, la contribución asiática fue de gran relevancia y muchas innovaciones 
que hicieron los antiguos chinos llegaron a cambiar el curso de la historia:  
 
“... el papel, una superficie excelente y económica para transmitir información; y 
la imprenta, con la cual fue posible la duplicación de las palabras e imágenes  y, 
en consecuencia, logró la clara y amplia difusión del pensamiento y de los hechos. 
Los europeos adoptaron estos inventos chinos, lo que les permitió conquistar gran 
parte del mundo; [...] la impresión sobre papel se convirtió en el método para 
extender el lenguaje, la cultura, la religión y la ley europeas a todo el mundo.” 
(Meggs, 2000, p. 17).   
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    En este sentido, este autor, considera a la escritura y la imprenta como los 
descubrimientos más grandes en la historia de la humanidad: 
 
“La invención de la tipografía se coloca casi a la par con la creación de la escritura 
como uno de los más importantes avances de la civilización. La escritura 
proporcionó a la humanidad un medio de almacenar, retribuir y documentar el 
conocimiento y la información de tal forma que trascendieran tiempo y lugar; la 
tipografía impresa permitió la producción económica y múltiple de la 
comunicación por medio del alfabeto. El conocimiento se propagó rápidamente y 
la capacidad de leer y escribir se incrementó como resultado de esta extraordinaria 
invención.”  (Meggs, 2000, p. 58). 
 
    En la misma línea, Moorhouse (1965, p. 270) considera que: 
 
 “Sólo fue después de la invención de la imprenta, y de la consecuente 
multiplicación de los libros a bajo precio, cuando por primera vez en la historia se 
hizo posible llevar el conocimiento de la lectura y de la escritura a la masa general 
del pueblo.” 
  
    La alfabetización en nuestros días, ha sido asumida como una de las principales 
funciones de la institución escolar. Sin embargo, los niños y niñas, antes de su entrada 
en la escuela, ya poseen conocimientos acerca de la lectura y la escritura, como veremos 
más adelante. 
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14.  DESARROLLO DE LA CAPACIDAD SIMBÓLICA EN EL NIÑO 
 
 
 
 
14.1. Introducción 
 
    El término “símbolo” ha recibido acepciones diferentes dependiendo del campo de 
estudio en el que se ha empleado. En el ámbito psicopedagógico, se ha entendido como 
la representación por medio de un significante de un objeto o acontecimiento ausentes. 
En cambio, la semiótica lo utiliza como un tipo concreto de representación en la que el 
significante no mantiene relación alguna con el significado que porta. En este capítulo, 
lo utilizaremos con el sentido expresado en primer lugar.  
    El niño realiza trazos en su edad más temprana que pronto pasarán a ser 
representativos de ideas y, a medida que se va ejercitando en el dibujo, será capaz de 
simbolizar situaciones dinámicas, como el movimiento, y realidades no perceptibles 
visualmente, como el viento o los sonidos, para lo cual será requisito indispensable la 
elaboración de un complejo proceso de simbolización. 
     La existencia de conexión entre los procesos de desarrollo cognitivo y la evolución 
de la expresión gráfica del niño exigen conocer los postulados de la psicología 
evolutiva, repasando el modelo piagetiano.  
    Por otro lado, trataremos someramente la teoría de Rudolf Arnheim (1998), 
ampliamente desarrollada en su obra El pensamiento visual, según la cual, los procesos 
perceptivos y la imagen cobran un papel primordial en los procesos cognitivos 
superando la idea clásica de que el pensamiento opera sólo con palabras. Nuestra cultura 
se halla preocupada excesivamente por las palabras, pero éstas deben ocupar su 
correspondiente lugar. Debe prestarse mayor atención a los aspectos visuales del 
pensamiento y de la memoria, concretamente a las imágenes mentales, las cuales 
encierran cognición. 
    Jean Piaget en La formación del símbolo en el niño (1975) expone una minuciosa 
investigación que detalla los pasos sucesivos de la mente infantil en su acceso a la 
capacidad simbólica y explica su funcionamiento. El niño, en su afán de comunicarse 
con el mundo exterior y llegar a su comprensión, recurre al símbolo utilizándolo de 
manera peculiar y lo obtiene de la imitación, el juego y el sueño, que lo ayudan a captar 
las imágenes y a representárselas cada vez con mayor claridad. El discurso teórico se 
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inicia partiendo de la fase de ausencia de imitación hasta llegar a la representación 
cognoscitiva con la construcción de las categorías representativas. En definitiva, esta 
obra supone una gran aportación en el intento de trazar los comienzos de la 
representación y de comprender su funcionamiento específico. 
    El pensamiento representativo se sitúa, pues, entre las dos etapas extremas sensorio-
motora y operatoria. 
    Hacia los dos años, coincidiendo con el inicio del periodo de desarrollo de la 
inteligencia que Piaget denomina “de la actividad representativa egocéntrica” (1975, p. 
377) o “preoperacional”, aparece en el niño la capacidad representativa o capacidad 
para representarse mentalmente un objeto no presente, es decir, para retener la imagen 
de los objetos. Se trata de la función simbólica (p. 9) consistente en representar algo 
(significado) por medio de un significante. También se puede definir como la evocación 
representativa de objetos o de acontecimientos. Con ella se puede sobrepasar los límites 
perceptivos y motores, trascender a lo inmediato en el espacio y en el tiempo. 
    Para comunicar una idea, es necesario primero representarla mentalmente y luego 
sustituirla por un signo para exteriorizarla. En esta línea, Wallon (1965) considera la 
función simbólica como la capacidad de poder dar a un objeto su representación y a su 
representación un signo. 
    La función simbólica es el mecanismo común que explica las interacciones existentes 
entre las diversas formas de representación, por lo que su estudio debe referirse a todas 
ellas, sobre todo a las iniciales: imitación, el símbolo lúdico y el onírico, el esquema 
verbal y la estructura pre-conceptual elemental (Piaget, 1975, pp. 12-13). Se entiende 
por representación la “reunión de un ‘significador’ que permite la evocación y de un 
‘significado’ procurado por el pensamiento.” (p. 371). 
    En general, la función simbólica es ejercida por los niños y niñas a través de las 
siguientes actividades: seguir desplazamientos ocultos, la imitación diferida e 
interiorizada, el símbolo onírico, el juego simbólico, la representación cognoscitiva, el 
dibujo y otros códigos no verbales, y el lenguaje.  
    El niño de dos años podrá seguir desplazamientos ocultos, lo cual implica que posee 
una representación mental del objeto escondido y de los movimientos del 
desplazamiento que no se ven. 
    Sobre los dos años, aparecen los juegos de imitación, convirtiéndose entre los dos y 
cuatro años, en juegos de imitación diferida o retardada que versan sobre objetos o 
personas ausentes, por oposición a la imitación sensorio-motora que funcionaba sólo en 
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presencia del modelo cuando éste no estaba interiorizado aún (imitación exterior). En el 
juego simbólico, cualquier objeto puede ser utilizado como símbolo de objetos ausentes 
(“esta caja es un coche”). La edad de mayor apogeo se sitúa entre los dos/tres y 
cinco/seis años. Los juegos de imitación se transforman en juegos de imaginación, 
basados en escenas de la vida real en los que la ficción y la observación se alternan  
constantemente. 
    En cuanto a la expresión simbólica gestual, la mímica es un medio de expresión 
particularmente rico, que evoluciona constantemente y que, voluntaria o 
involuntariamente, expresa el estado emocional. 
    En El nacimiento de la inteligencia, Piaget (1990) ya planteaba la hipótesis de que la 
representación deriva, en parte, de la imitación misma. Sin embargo, posteriormente 
llega a matizar que la imitación sólo es uno de los diversos orígenes de la 
representación, junto con el juego y el pensamiento simbólico “inconsciente” (este 
último en el sentido usado por los psicoanalistas). 
    El simbolismo permite pensar en imágenes y representar en imágenes el signo 
lingüístico. Así, en el lenguaje, cada palabra (significante), sirve para representar un 
objeto o idea (significado). En su edad más temprana, los significantes de los niños y 
niñas (jerga) empiezan a coincidir con los significantes de las personas que le rodean, 
aunque son menos precisos y quieren decir muchas más cosas. Y es que, en todos los 
ámbitos, en el comienzo de la representación, en el niño priman los procesos 
individuales de la vida mental sobre los factores colectivos (Piaget, 1975, p. 8). 
    El escolar es capaz de idear, de crear símbolos que se materializan en un lenguaje 
que, a su vez, es un medio para estructurar su mente. El lenguaje es, paralelamente, el 
resultado de un pensamiento previo, el cual tiene su origen en la capacidad humana de 
simbolizar. El símbolo será la señal que representa una realidad; la conexión existente 
entre ésta y la realidad referencial puede ser motivada, arbitraria o convencional. 
    El desarrollo del pensamiento simbólico se manifiesta principalmente por medio del 
lenguaje. El proceso de simbolización se origina a partir de estas fases: 
1. Asociación de un signo lingüístico a una realidad concreta en presencia de la 
misma. 
2. Separación entre el esquema sensorio-motriz y el esquema verbal. En esta fase, 
la palabra pasa de acompañar al acto presente a reconstruir la acción pasada y 
proporcionar un esbozo de representación de aquélla. Ahora comienza a 
funcionar como signo, es decir, como evocación. 
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3. Formación de imágenes mentales para acceder a la conceptualización. A través 
del uso de la palabra en situaciones y contextos diferentes, el esquema verbal 
pasa del ámbito de la percepción al ámbito conceptual. El niño se da cuenta de 
que toda una serie de situaciones u objetos tienen algo en común, con lo que 
progresivamente irá construyendo el concepto, el cual retiene lo esencial o 
común en todos los objetos, desechando lo particular.  
  
    Sin embargo, el niño en edad de asistir a la escuela infantil  está ligado a la imagen 
que percibe, por lo que sólo construye “preconceptos” (Piaget, 1975, p. 305), es decir, la 
imagen del ejemplar-tipo a través de la cual evoca gran cantidad de objetos idénticos. 
“Intermediario entre lo individual y lo general”, el preconcepto se caracteriza por la 
“ausencia de inclusión de los elementos en un todo, e identificación directa de los 
elementos parciales entre ellos, sin el intermediario de ese todo” (p. 311). 
    Por eso, el lenguaje, que por su naturaleza es conceptual, es utilizado por el niño 
preescolar con carácter preconceptual. Así, por ejemplo, si se le enseña un sacapuntas 
con forma de muñeco, si él sólo tiene experiencia de sacapuntas normales, negará que 
sea tal objeto. 
 
“Un carácter constante de los ‘preconceptos’ de esta edad parece decisivo en 
cuanto a esto: el niño de este nivel [...] no alcanza ni la generalidad, ni la 
individualidad verdaderas, nociones que emplea oscilando sin cesar entre estos 
dos extremos” (Piaget, 1975, p. 308). 
 
    El acceso a la función simbólica también permite que el niño se exprese a través de 
grafismos. El niño de Educación Infantil puede inventar sus propios códigos de 
simbolización gráfica estableciendo relaciones entre significado y significante de 
manera subjetiva; así, selecciona de la realidad que hay que simbolizar, unos aspectos y 
desestima otros, siendo de difícil interpretación por parte del adulto sin la verbalización 
del autor. Esta manera de representar es el paso previo a las formas de simbolización 
convencional y a la escritura. Grafismo y lenguaje están estrechamente relacionados y 
todo lo que el niño no puede expresar en el dibujo, lo manifiesta en el comentario oral 
que le acompaña. 
    Los dibujos se van haciendo cada vez menos subjetivos y más convencionales 
(conceptuales) llegando a dibujos esquemáticos realizados mediante unos rasgos 
mínimos para ser comunicables (ver siguiente ilustración), lo cual indica una evolución 
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hacia patrones sociales, tal como ocurre en el lenguaje oral o en el juego simbólico (por 
ejemplo, un palo bifurcado es tratado, en un principio, como si de un perro se tratase, 
pero más adelante, por similitud, sólo podrá ser un tenedor o una persona -García Leal, 
1987, p. 133-).  
 
 
 
Dibujos esquemáticos: hombre - casa - árbol. 
 
 
    El pensamiento en imágenes o la capacidad para formar imágenes mentales y 
manipularlas en nuestra imaginación a fin de encontrar nuevas soluciones supone el 
primer paso para poder proceder a la construcción de conceptos y, por tanto, a la 
evolución del lenguaje, como indica Koestler (1965) en su obra The Act of Creation:  
 
“El pensamiento en conceptos emergió del pensamiento en imágenes a través del 
lento desarrollo de los poderes de abstracción y simbolización de la misma manera 
que la escritura fonética emergió, por procesos similares, de los símbolos 
pictóricos y los jeroglíficos.”  
 
    Por tanto, “la evolución del lenguaje comenzó con imágenes, progresó a los 
pictografos o viñetas autoexplicativas, pasó a las unidades fonéticas y finalmente al 
alfabeto [...]. Pero hoy son muchos los indicios de un retorno de este proceso hacia la 
imagen, inspirado nuevamente en la búsqueda de una mayor eficiencia” (en  Dondis, 
2000, p. 20). 
    Finalmente, y a modo de resumen, podemos afirmar que el dibujo y escritura son 
sustitutos materiales de algo evocado y que constituyen manifestaciones posteriores de 
la función simbólica general. 
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14.2. Etapas del desarrollo del pensamiento 
 
    Las primeras palabras emitidas por el niño y la niña constituyen pre-conceptos, 
siendo considerados por Piaget como intermediarios entre el signo individual y el 
convencional, pues se establece una relación subjetiva entre el signo y lo referido.  
    Los trabajos de Vygotsky sobre la formación de los conceptos corroboran también la 
movilidad infantil de los significantes y los significados de las palabras, y destacan la 
importancia de los pseudo-conceptos (con similitud aparente con el concepto) como 
puente entre un pensamiento infantil con organización particular de la realidad y el 
pensamiento en conceptos propio del adulto. 
    A continuación, se desarrollan ambas teorías, de las cuales se puede extraer el hecho 
de que los significantes y significados infantiles siguen un proceso constructivo antes de 
adaptarse a la forma convencional. Así, aunque los significantes expresados por los 
niños y niñas de temprana edad pueden aparentar similitud total con los convencionales, 
ocultan, en realidad, conceptos a veces muy distintos de los que el adulto sospecha (Leal 
García, 1987, p. 25). 
 
14.3. Postulados de Jean Piaget 
 
    El esquema de desarrollo cognitivo propuesto por Piaget, desde su modelo genético, 
coincide bastante con los principales rasgos de las etapas evolutivas de la expresión 
gráfica. En este sentido, Sáinz (2001b, p. 91) expone: 
 
“Dentro de los criterios del desarrollo psicológico, si nos atenemos a los 
postulados del modelo genético de Piaget, el primer nivel de inteligencia hay que 
situarlo en el ámbito de las acciones y no en el de la representación o del 
pensamiento, coincidente con los aportados en el estudio de la etapa del garabateo 
infantil. Cuando el niño alcanza el nivel del razonamiento, o fase de las 
operaciones formales, hacia los 12 años, se comprueba que el desarrollo cognitivo 
ha atravesado unas fases que tienen bastante similitud con las etapas del desarrollo 
gráfico indicado por Luquet y Lowenfeld.”  
 
    Las etapas del desarrollo del pensamiento, en el modelo piagetiano, son: 
- Período sensomotor, de 0 a 2 años. 
- Período de las representaciones preoperativas o preoperacional (2-7 años). 
- Período de las operaciones concretas, de 7 a 11-12 años. 
- Período de las operaciones formales, a partir de los 12 años. 
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    14.3.1. Período sensomotor 
 
    El período sensomotor (Piaget, 1975, p. 372) comienza con la capacidad para 
experimentar unos cuantos reflejos y termina cuando aparece, por primera vez, el 
lenguaje y otras formas simbólicas de representación del mundo (entre ellas el dibujo en 
la etapa del garabateo). En esta etapa, el niño realiza actividades relativas a los sentidos 
y al movimiento del propio cuerpo. Su inteligencia es esencialmente práctica, no es 
conceptual ni abstracta. El lenguaje no es simbólico, no lo utiliza para significar el 
objeto designado, sino que lo nombra sólo en presencia del mismo al darse cuenta de 
que existe alguna relación entre su expresión oral y la respuesta del adulto (que le da ese 
objeto...). 
 
    14.3.2 Período preoperacional 
 
    Coincide con el período de Educación Infantil y el primer ciclo de Educación 
Primaria. Se caracteriza por la capacidad del niño para representarse mentalmente la 
realidad (inteligencia representativa) y para combinar interiormente las representaciones 
con el fin de deducir soluciones de problemas sin tener que experimentarlos. El niño es 
capaz de imitar modelos no presentes en el campo de la percepción, así como inferir 
causas allí donde sólo son visibles los efectos. El lenguaje comienza a ser utilizado 
simbólicamente, es decir, en ausencia del objeto significado. También es capaz de 
reconstruir recuerdos de sucesos pasados y comprende algunas referencias al futuro. 
    En esta etapa, el pequeño se guía por su percepción. Así, aunque pueda elaborar 
imágenes mentales, éstas no son más que prolongaciones de su percepción y no serán 
reproducciones exactas, sino que están construidas con el egocentrismo y todas las 
características propias de la psicología infantil. El niño hace juicios falsos sobre las 
cosas porque las juzga tal y como se le ofrecen a la percepción (por ejemplo, dada una 
bola de plastilina, si se aplasta, el niño dirá que ahora hay menor cantidad). 
     Piaget (1975) subdivide esta etapa en dos fases: etapa preconceptual o prelógica, y 
etapa intuitiva. 
 
    Subperíodo preconceptual o de las representaciones preconceptuales (2-4 años) 
 
    En este subperíodo, tiene lugar el desarrollo del “preconcepto”: los símbolos que el 
niño utiliza son particulares, están íntimamente referidos a sus orígenes sensorio-
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motrices, no responden al sentido general de “concepto”, con valor universal, no son 
generalizables a otros objetos, sólo sirve para el objeto concreto que el niño ha 
percibido y manipulado. Así, por ejemplo, el niño dice “sillita” refiriéndose a su silla de 
todos los días, no hace referencia a cualquier silla pequeña, y para él, “pelota” es aquella 
que vio, mordió, era roja y pequeña..., no tiene el concepto de objeto esférico, que bota, 
etc. 
    En este estadio, la capacidad de representar una cosa por medio de otra (función 
simbólica) aumenta en velocidad y alcance del pensamiento, sobre todo a medida que el 
lenguaje se desarrolla, aunque el pensamiento sigue estando ligado, en grado 
considerable, a las acciones del niño, lo que se traduce en la lentitud con que se adquiere 
el lenguaje. La naturaleza exclusivamente personal de las representaciones del niño 
durante estos años limita su uso en un contexto social, como es el caso de las 
representaciones expresadas en el lenguaje (otras personas no saben a qué “sillita” hace 
mención). El pequeño usa el lenguaje como preconceptos, y sin embargo, el lenguaje, 
en su organización es conceptual. Igualmente, sus imágenes mentales no son abstractas, 
conceptuales, sino meras prolongaciones de la percepción. 
    El niño es incapaz de formar verdaderos conceptos, aunque el lenguaje le permite 
ampliar su capacidad de representación, al igual que el dibujo y el juego simbólico. No 
se asigna una palabra a una clase de objetos, sino a una cantidad de acciones o 
experiencias muy semejantes, y ni siquiera lo hace consistentemente. El pensamiento 
del niño es transductivo (Piaget, 1975, p. 321), es decir, no va de lo universal a lo 
particular, ni viceversa, sino de lo particular a lo particular, sin generalizar y sin rigor 
lógico. A las transducciones, también se las denomina “razonamientos pre-
conceptuales” (p. 316). Las relaciones de identidad y diferencia se basan en 
equivalencias parciales: 
 
“...en los niños en edad preescolar, la existencia de una diferencia no impide 
 necesariamente que se consideren idénticos dos objetos. Este es el primer punto 
 que se desprende del estudio de las respuestas de los niños de tres a cinco años; si 
 dos objetos son considerados ‘exactamente iguales’ es porque tienen propiedades 
 comunes y no porque carecen de diferencias” (Vurpillot, 1985, p. 339). 
 
“Al principio, sólo las modificaciones que afectan a la integridad del objeto, como 
 las tranformaciones topológicas por rotura o cierre, los cambios de forma 
 incompatibles con el esquema representativo y el modelo interno del objeto son 
 considerados como diferencias que llevan a la no identidad. Desde este punto de 
 vista, cuanto más numerosos y elaborados son los modelos, más fácil una 
 modificación será considerada como conservadora. Por el contrario, los cambios 
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 de tamaño, los desplazamientos espaciales y todas las transformaciones llamadas 
 perceptivas no alteran la integridad del objeto y son consideradas conservadoras” 
 (Vurpillot, 1985, p. 341). 
 
    Los niños unen cosas que no están relacionadas (yuxtaposición); explican lo que 
ocurre en el mundo mediante artificialismo considerando las cosas como producto de la 
creación humana (piensan que los objetos del mundo han sido fabricados por el hombre) 
y explican la causalidad física mediante el animismo suponiendo que todos los objetos 
tienen vida.  
    La forma de percibir la realidad es sincrética, de manera global y confusa, no siendo 
capaz de descomponer el objeto o las situaciones en propiedades, partes o circunstancias 
diversas (análisis), ni de relacionar las partes entre sí y de integrarlas en el todo 
(síntesis), sino que cada rasgo se toma como totalidad apareciendo ambos, detalle y 
conjunto, como intercambiables. El pequeño se centra, atendiendo a un solo aspecto de 
la realidad, generalmente coincidente con el rasgo más llamativo, el que más destaca, no 
siendo capaz de ver las distintas dimensiones o aspectos implicados. Por otra parte, la 
irreversibilidad le incapacita para ejecutar una acción en los dos sentidos del recorrido: 
ida-vuelta. 
    El sincretismo apareció como un dato nuevo, original, suscitando entusiasmo entre 
psicólogos y pedagogos (por ejemplo, Decroly) durante el primer cuarto del siglo 
veinte. Algunos autores ven en ella una rigidez de la organización perceptiva, una visión 
exclusiva del todo o de los detalles (como piensa Dworetzki, mencionado en Vurpillot, 
1985, p. 139), mientras que otros como Piaget lo atribuyen a la carencia aún de un 
nuevo instrumento cognoscitivo como es la inclusión de clases. 
 
    Subperíodo intuitivo, de las representaciones articuladas o intuitivas, de 4 a 7 años 
  
    En este estadio, se atenúan las limitaciones de las formas de pensamiento 
características del periodo preconceptual, haciéndose sus representaciones más 
flexibles, móviles y coordinadas entre sí, lo cual indica que comienzan a aparecer las 
operaciones mentales. Este estadio “constituye el intermediario exacto entre el 
pensamiento preconceptual y el pensamiento operatorio” (Piaget, 1975, p. 389). 
    También se caracteriza porque las representaciones están más en consecuencia con la 
naturaleza conceptual del lenguaje, con lo que se incrementa su capacidad de comunicar 
coherentemente. Así, por ejemplo, no tiene el concepto de “cuadrado” o “redondo”, 
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pero lo intuye, pues sólo posee preconceptos aún. El niño comienza a dar razones a sus 
creencias y acciones, así como a formar algunos conceptos, pero su pensamiento no es 
aún operativo. La incapacidad para tomar en cuenta más de una relación a la vez, sigue 
limitando su pensamiento. 
 
“Semi-reversible, por consiguiente, pero sin composiciones rigurosas, este 
pensamiento intuitivo es el que asegura la transición entre los preconceptos y los 
conceptos en la causalidad por identificación de sustancias todavía concebidas 
como vivas, en las primeras coordinaciones de puntos de vista [...] y sobre todo en 
las primeras articulaciones correctas del espacio lejano”. (Piaget, 1975, p. 368). 
 
 
    14.3.3. Período de las operaciones concretas  
 
    Esta etapa también se denomina de “la actividad representativa de orden operatorio” 
(Piaget, 1975, p. 392). El pensamiento del niño y de la niña se hace reversible: ha 
accedido a las operaciones. Pero sigue estando ligado a lo concreto, siendo capaz sólo 
de operar sobre aquellas facetas de la realidad que pueda percibir  y manipular. La 
reversibilidad y la descentración hacen surgir las nociones de conservación: en primer 
lugar, de la cantidad de materia, y en segundo, del peso. Al final de este período, con el 
inicio de la adolescencia, el sujeto podrá razonar con signos alejados de la realidad, lo 
que indica el inicio del siguiente período.  
    Las estructuras intelectuales responden a la lógica de las clases y las relaciones. Se 
articula el todo y las partes. Cada estructura perceptiva puede ser considerada al mismo  
tiempo como un todo y como la parte de otro todo, al igual que un objeto puede 
pertenecer a varias clases acopladas. 
    Se abandona el juicio sobre la diferencia e identidad de objetos basado en 
equivalencias parciales y se empieza a emplear verdaderas clases de equivalencia. De 
esta manera, la identidad se define “por la falta de diferencia tanto como por la 
presencia de propiedades comunes” (Vurpillot, 1985, p. 346). Se toman en cuenta 
diferencias cada vez más sutiles para no confundir las categorías que antes no eran 
consideradas necesarias, condicionado por experiencias repetidas con el medio físico y 
por la presión social. 
    Los cambios surgidos en este periodo se materializan a través de actividades como el 
dibujo: “Los niños dibujan simplemente para representar objetos, mientras que los 
grandes integran sus dibujos en sistemas con finalidades intelectuales más amplias.” 
(Piaget, 1975, p. 392). 
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    14.3.4. Período de las operaciones formales 
 
    Ahora el adolescente es capaz de razonar con signos separados de lo real. Estos 
signos aparecen organizados en fórmulas o formas que permiten un razonamiento sobre 
ellas. Hasta la segunda mitad de la adolescencia no surgirá la noción de ley, como 
expresión de las relaciones necesarias y generales que conectan diversos sucesos. 
Monedero (1986, pp. 435-436) comenta que: 
 
 “El niño, desligado ya de lo real, puede razonar sobre la forma. Puede razonar 
sobre lo no presente y elaborar teorías. En realidad razonar sobre la forma supone 
un operar sobre operaciones, ya que el niño sigue resolviendo los mismos 
problemas que antes, pero utilizando ahora un tipo de razonamiento hipotético 
deductivo, en el que, partiendo de unas hipótesis determinadas, llega a 
conclusiones verdaderas. [...] el niño es capaz de resolver mediante las 
operaciones formales los mismos problemas que antes resolvía en presencia de los 
objetos. El adolescente realiza en su interior aquellas operaciones que antes 
realizaba en el exterior. Puede realizarlas dentro, porque cuenta con una serie de 
formas o fórmulas, separadas de lo real, que puede aplicar acertadamente a los 
más diversos acontecimientos reales.” 
 
 
14.4. Postulados de L. S. Vygotsky 
 
    Lev Semionovitch Vygotsky distingue entre funciones mentales naturales o 
inferiores, tales como la percepción elemental, la memoria, la atención y la voluntad; y 
las funciones mentales superiores o culturales, como por ejemplo, la memoria lógica, la 
atención selectiva, la toma de decisiones o la comprensión del lenguaje. Las segundas 
son específicamente humanas y van apareciendo por transformación de las primeras. 
Los diversos procesos psicológicos superiores interaccionan entre sí formando 
verdaderos sistemas funcionales. “El principio constructor de las funciones superiores 
se encuentra fuera del individuo, en los instrumentos psicológicos y las relaciones 
interpersonales” (Vygotsky, 1995, p. 19): 
-  Los instrumentos psicológicos son construcciones artificiales que median la 
transformación de las aptitudes y destrezas de la naturaleza humana en 
funciones mentales superiores, siendo de naturaleza semiótica. Entre ellos se 
encuentran: sistemas de toma de decisiones (por ejemplo, tirar los dados), 
gestos, sistemas de lenguaje y signos (como nuestra lectura y escritura), 
técnicas mnemotécnicas, a los que se les denomina instrumentos psicológicos 
simbólicos. En este sentido, el lenguaje adquiere un papel relevante al jugar un 
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doble papel: por un lado, es un instrumento psicológico que ayuda a formar 
otras funciones mentales, y por otro, es una de dichas funciones psicológicas 
superiores.  
-  En cuanto a las relaciones interpersonales, Vygotsky sigue la teoría de que los 
procesos intrapersonales son simplemente relaciones interpersonales 
tranformadas. Así, los procesos psicológicos superiores surgen primeramente 
en el plano interpsicológico (nivel social) y luego se transfieren al 
intrapsicológico (nivel individual), por lo que el lenguaje y la lectoescritura, 
por ejemplo, son relaciones sociales internalizadas (Anderson y Teale, 1991, 
pp. 271-295; Vygotsky, 1995, p. 19). Esto estaría relacionado con el concepto 
piagetiano del desarrollo de la inteligencia mediante la interiorización de 
esquemas sensoriomotores. 
  
    Para comprender la esencia de un fenómeno, es preciso estudiar su origen e historia. 
Por ello, Vygotsky aplica el término “desarrollo”, tanto a la evolución individual 
(ontogenética, conforme a la idea de despliegue y maduración) como a la histórico-
cultural de las funciones mentales. Esto estaría de acuerdo con la trayectoria que nos 
hemos marcado en  este trabajo: conocer primeramente la evolución histórico-cultural 
de la escritura que hunde sus raíces en el dibujo y los pictogramas para, más tarde, 
proceder al estudio de la evolución individual de la expresión gráfica. 
    Este autor considera como unidad del pensamiento verbal el significado de las 
palabras, siendo éste la forma más elemental de la unión entre pensamiento y palabra. 
    La teoría de Piaget postula el paso de los preconceptos, que no constituyen clases 
generales ni identidades individuales, a los verdaderos conceptos. Desde otra 
perspectiva y diferente terminología, esta evolución es también reafirmada desde el 
proceso de desarrollo de los conceptos que propone Vygotsky en Pensamiento y 
lenguaje.  
    La formación de los auténticos conceptos sólo tiene lugar a partir de la pubertad, pero 
hunde sus raíces en procesos iniciados en la más tierna infancia. En el desarrollo de los 
conceptos se distinguen las siguientes fases: a) vago conglomerado sincrético de objetos 
individuales, b) complejos y c) conceptos. 
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    14.4.1. Vago conglomerado sincrético de objetos individuales 
 
    Varios objetos dispares están unidos en la mente del niño sin ningún criterio real, sólo 
por sus impresiones subjetivas. Se vinculan al azar en su percepción dominada por el 
sincretismo.  
    Comprende, a su vez, tres estadios: a) formación de montones sincréticos por ensayo 
y error; b) por contigüidad u otra relación compleja entre los elementos según la 
percepción inmediata del niño; y c) agrupación de elementos tomados de otros 
montones ya formados anteriormente. 
 
    14.4.2. Complejos 
 
    El niño se aleja de su egocentrismo adquiriendo pensamiento colectivo, coherente y 
objetivo. Los objetos individuales están unidos en la mente del niño por vínculos que 
existen realmente.  
    Los complejos equivalen funcionalmente a los verdaderos conceptos, pero difieren de 
ellos en las reglas de formación: “el universo de los objetos individuales se organiza 
para él mediante el agrupamiento en ‘familias’ separadas, que se relacionan entre sí. En 
un complejo, los vínculos entre los componentes son concretos y empíricos, no 
abstractos y lógicos” (Vygotsky, 1995, p. 128), basados en datos objetivos. Mientras 
que en un concepto los objetos se agrupan según un atributo, los elementos de un 
complejo se relacionan entre sí y con el todo según relaciones diversas.  
    Se distinguen cinco tipos de complejos que se van sucediendo:  
a) Complejo asociativo. El niño actúa agrupando objetos según relaciones de 
semejanza diversas: puede unir un elemento atendiendo al color, después otro 
porque tiene la misma forma, por proximidad espacial, etc. En cada momento 
se impone  el atributo que más le llama la atención. 
b) Complejo colectivo o colección. Los objetos se unen en base a un rasgo 
distintivo que los complementa. Aparece así la colección de los colores, de las 
formas, etc., y de objetos que se complementan entre sí desde un punto de 
vista funcional basándose en las observaciones de la experiencia práctica (tales 
como “taza-platillo-cuchara”). 
c) Complejo en cadena. Un objeto se vincula con otro teniendo en cuenta uno de 
sus atributos pero, a su vez, puede estar relacionado con otro objeto de ese 
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mismo complejo por otra propiedad de la que también es poseedor, y así 
sucesivamente, formando una cadena de tal manera, que dos elementos del 
mismo grupo pueden no tener nada en común pero compartir propiedades con 
otros. El niño no abstrae un rasgo aislado del conjunto como sucede en los 
verdaderos conceptos. 
d) Complejo difuso. Los vínculos entre elementos son confusos, irreales e 
inestables, sin embargo, permanecen dentro de unos límites de relaciones 
concretas. Por ejemplo, un niño puede considerar, debido a su percepción 
confusa, que los trapezoides son triángulos truncados y vincularlos entre sí. 
e) Pseudoconceptos. Se trata de complejos que tienen la apariencia de conceptos 
pero que difieren de ellos en su realidad interna. Este tipo de complejo 
predomina sobre todos los demás en el niño en edad preescolar. Su 
equivalencia funcional hace que exista entendimiento mutuo entre un niño de 
3 años y un adulto porque se están refiriendo a los mismos objetos. Así, si la 
muestra es un cuadrado rojo, el pequeño puede coger de la caja de bloques 
lógicos todos los cuadrados que se encuentra guiado, no del concepto general 
de cuadrado, sino estableciendo un vínculo perceptivo concreto de semejanza. 
El lenguaje adulto predetermina el recorrido que siguen las generalizaciones 
infantiles y su punto final.   
 
    El adulto pasa continuamente del pensamiento conceptual al concreto y complejo en 
la vida cotidiana adoptando frecuentemente formas intermedias, por lo que la forma de 
pensamiento pseudoconceptual no se limita a la edad infantil. 
    El pensamiento y el lenguaje primitivos funcionan por complejos que reúnen un 
grupo de objetos concretos. “El uso de imágenes concretas en lugar de conceptos 
abstractos es, según Storch, uno de los rasgos más característicos del pensamiento 
primitivo” (Vygotsky, 1995, p. 141).  
    La historia de una palabra sigue el mismo recorrido que el desarrollo de los conceptos 
en el niño. Arrastra el pensamiento primitivo por complejos y tiende hacia el 
pensamiento conceptual. Así, en un principio, a una palabra se le pueden atribuir 
muchas cosas dispares en base a vínculos concretos, por lo que es demasiado general, y 
a la vez, demasiado restringida, porque atiende a un solo atributo (por ejemplo, “vaca” 
en ruso significaba en un principio “enastado” por lo que era demasiado limitada -este 
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animal no sólo tiene ese atributo- y, a la vez, era demasiado general porque ese adjetivo 
se le puede aplicar también a otros animales). 
    Otro ejemplo lo tenemos en las transferencias de una palabra para nombrar un objeto 
nuevo según criterios concretos (contigüidad, semejanzas visuales y funcionales, etc.) 
propios del pensamiento por complejos. Con el tiempo se pierden las imágenes que lo 
provocaron y es difícil rescatarlas. 
    Relacionando estas reflexiones con la historia de la escritura, podríamos pensar que la 
forma de pensamiento no sólo se refleja en el signo lingüístico, sino también en el signo 
gráfico: 
 
“El número de signos de la escritura cuneiforme disminuyó mucho a lo largo de su 
dilatada historia, debido al mismo proceso de evolución conceptual que lleva a 
cabo la lengua oral. En efecto, algunas lenguas primitivas tienen gran cantidad de 
vocablos para designar, por ejemplo, los correspondientes tipos de árboles o de 
ovejas, y sin embargo no existen los vocablos genéricos; ante la necesidad de 
transcribir un signo representativo de una especie genérica se supone que se debió 
recoger lo esencial y abandonar lo específico de cada tipo. Ello implica una 
abstracción y como consecuencia una reducción y una simplificación tanto de la 
lengua como de la escritura:” (Leal García, 1987, p. 39). 
 
    En los pictogramas indiciales de la Antigüedad, se podía mostrar un solo rasgo para 
indicar el objeto completo y, a su vez, se producían préstamos de un signo, que tenía 
originariamente un significado, para representar otra realidad distinta con la que 
mantenía alguna conexión determinada. El signo gráfico aparece, por tanto, 
excesivamente limitado en cuanto a su significado y, a la vez, muy general. Volvamos 
al ejemplo anterior y trasladémoslo al terreno gráfico: el signo gráfico consistente en un 
“asta” para expresar el significado “vaca” es bastante descriptivo y podría utilizarse para 
significar otros animales, pero también para “blanco”, “puntiagudo”, “arma”, “vacuno”, 
etc. 
 
    14.4.3. Conceptos 
 
    En el concepto se abstrae un elemento de toda la carga experiencial que pueda llevar. 
Se puede distinguir: 
a) Conceptos genuinos. El agrupamiento de objetos se basa en la máxima 
semejanza. Sólo se atiende a determinados atributos y se ignoran otros, por lo 
que el objeto no entra en el grupo con todas sus características. 
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b) Conceptos potenciales. El agrupamiento de objetos se basa en un solo atributo. 
Son los precursores de los verdaderos conceptos. El pensamiento funciona de 
la siguiente manera: “una vez que el niño ha asociado una palabra con un 
objeto, la aplica inmediatamente a un objeto nuevo que le da la impresión de 
ser parecido al primero en algún sentido” (Vygotsky, 1995, p. 146). Se atiende 
preferentemente a la semejanza funcional más que al parecido real por lo que 
son frecuentes las definiciones de un objeto por su uso (“un ventilador es para 
darte aire”). Juegan un gran papel hasta el comienzo de la edad escolar. Si en 
el complejo se cambiaba el atributo a considerar, esto no sucede en el concepto 
potencial. 
c) Conceptos propiamente dichos. En la adolescencia empiezan a disminuir las 
anteriores formas de pensamiento y a formarse los verdaderos conceptos. Sin 
embargo, no se abandonan los complejos, recurriendo a ellos para la 
resolución de problemas cotidianos incluso en la edad adulta. 
 
    Piaget distinguía entre los conceptos que el niño desarrolla sobre la realidad por sus 
propios esfuerzos mentales, a los que denomina conceptos espontáneos, y los que son 
fruto de la influencia de los adultos o no espontáneos. Según Vygotsky, el punto débil 
de esta teoría está en desconsiderar el papel de la socialización en el desarrollo de los 
conceptos, ya que, según este autor, los conceptos científicos se desarrollan en 
cooperación sistemática entre el niño y el adulto. 
    Los conceptos espontáneos o cotidianos del niño, por interacción con la lógica 
científica del razonamiento adulto, quedan compensados dando lugar, como producto 
final, a que sean interiorizadas las soluciones, convirtiéndose en parte integrante del 
propio razonamiento infantil. La cooperación niño-adulto es fundamental, en oposición 
a las investigaciones piagetianas que estudiaban el progreso del niño dejado a sus 
propias fuerzas. A Piaget le critica no tener suficientemente en cuenta la influencia que 
ejerce el ambiente y el contexto social en el desarrollo: “No son leyes naturales, sino 
que están determinadas histórica y socialmente. […] El desarrollo de los conceptos 
espontáneos del niño se produce de abajo arriba, y el desarrollo de sus conocimientos 
científicos, de arriba abajo” (Vygotsky, 1995, pp. 87 y 184). 
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14.5. El pensamiento visual 
 
    Arnheim (1998) afirma que todo pensamiento es fundamentalmente de naturaleza 
perceptual descartando la vieja dicotomía entre percepción y razonamiento. La imagen, 
tomada directamente del mundo exterior o reminiscente en la memoria, interviene en los 
procesos cognitivos con total propiedad, sin quedar relegada a segundo plano o al 
pensamiento exclusivamente relacionado con el arte u otras experiencias visuales. Para 
este autor, “percibir y pensar son actos que se encuentran indivisiblemente 
entremezclados” (1998, p. 11) y considera el componente perceptual como necesario 
para que sea posible el pensamiento productivo en cualquier campo de actividad. El 
pensamiento, “para poder pensar sobre algo, debe basarse sobre imágenes del mundo en 
que vivimos” (p. 167). “El acto de pensar exige imágenes y las imágenes contienen 
pensamiento (p. 267). 
    Aunque los resultados de algunos experimentos apuntan hacia la posibilidad de 
pensar sin imágenes, es decir, sólo con palabras, sus conclusiones son erróneas, pues las 
imágenes podrían desempeñar su papel por debajo del nivel de conciencia, debido al 
automatismo o la mecanización, en cuyo caso los sujetos investigados no se darían 
cuenta de su presencia en los razonamientos, o bien podrían aflorar a la conciencia pero 
no ser reconocidas como tales desde su concepción de lo que es una imagen.  
    El pensamiento puramente verbal debe ser útil no por pensar en palabras, sino por “la 
ayuda que las palabras dispensan al pensamiento mientras éste opera en un medio más 
apropiado, como el de la imagen visual (p. 244).  
    Aunque el lenguaje no es necesario para llevar a cabo la percepción, ciertos rótulos 
influyen en la manera de percibir al reconocer ciertos objetos, porque se trata de 
palabras de categorías que indican el nivel de abstracción al que se debe percibir el 
objeto. Por otra parte, el lenguaje verbal orienta los conceptos perceptuales en sucesión 
lineal rompiendo con la simultaneidad de la estructura espacial y cuando, en realidad, el 
mundo es tetradimensional. 
    Una característica típica  de las imágenes mentales es la “incompletitud” (p. 117) que 
se produce porque la mente discierne selectivamente y puede ver un objeto completo 
aunque de un modo incompleto. Arnheim comenta un ejemplo en el cual se le pide a 
alguien pensar en un jurista, siendo sólo capaz de representarse mentalmente un brazo 
con un portafolios de manera similar a lo que ocurre cuando en la oscuridad se enfoca 
con una linterna hacia ese detalle. Se trata de una abstracción por selección. 
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    El pensamiento conceptual, que es general, puede, en cambio, apoyarse en imágenes 
que son individuales gracias a que éstas admiten la selectividad, centrándose en lo 
pertinente y eliminando de la visibilidad lo que no lo es, y por otro lado, porque las 
imágenes son indistintas o poco claras. 
    El autor advierte de que, en educación infantil, los niños y niñas aprenden a través de 
la percepción y manipulación de objetos, a la vez que crean sus propias formas planas o 
bidimensionales, pero que, al llegar a la educación primaria, esto pierde relevancia en 
favor de la ejercitación de la palabra y los números. Con ello, las artes quedan 
desplazadas erróneamente al suponer que no incluyen pensamiento. Sin embargo, “en 
palabras de Aristóteles, ‘el alma jamás piensa sin una imagen’” (p. 26). 
    En la percepción misma se encuentran operaciones cognoscitivas tales como la 
exploración activa, la captación de lo esencial, la abstracción, procesos analítico-
sintéticos, de completamiento, simplificación, etc.; todos ellas forman parte del 
pensamiento, por lo que la “percepción visual es pensamiento visual” (p. 27). 
    Los pensamientos influyen en lo que vemos y viceversa. Aquí juegan un importante 
papel las experiencias del pasado almacenadas en la memoria. Así, por ejemplo, la 
captación de una forma, como puede ser la redondez, implica una percepción de rasgos 
estructurales del objeto de estímulo en un proceso activo y no por simple registro 
mecánico. Esto ocurre aunque sea una mera aproximación, pudiéndose aplicar a cuerpos 
que no son exactamente redondos. La percepción de la forma, por tanto, supone la 
formulación de conceptos visuales que poseen alto nivel cognitivo. La descripción de 
esta captación de rasgos estructurales genéricos en que se convierte la percepción es 
tomada de la psicología de la Gestalt.  
 
 “Para decirlo en  términos de Kart Lewin: la memoria es un medio mucho más 
 fluido que la percepción porque está más alejada de las comparaciones con la 
 realidad. El resultado es un almacén de conceptos visuales, algunos netos y 
 simples, otros vagos e intangibles, que abarcan la totalidad del objeto o evocan 
 sólo fragmenteos del mismo. Las imágnes de algunas cosas son rígidamente 
 estereotipadas, otras tienen rica variación y de otras, en fin, podemos poseer 
 varias imágenes que se resisten a fundirse en una concepción unitaria, por 
 ejemplo, el aspecto frontal y de perfil de ciertos individuos. Toda clase de 
 conexiones vincula estas imágens. Aunque el contenido total de la memoria de 
 una persona difícilmente puede considerarse una totalidad integrada, contiene 
 amalgamas organizadas de pequeño o gran alcance, familias de conceptos 
 ligados por la semejanza, asociaciones de toda clase, contextos geográficos e 
 históricos y crean escenarios espaciales y secuencias de tiempo.” (pp. 96-97). 
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    La relación entre la memoria y la percepción se hace evidente en el reconocimiento 
de objetos, pues se realiza por comparación del estímulo presente, por ejemplo, un 
perro, con el concepto visual que se posee del mismo en el almacén cognitivo. Cuando 
se pretende dibujar de memoria este animal se recurre a la imagen que existe en la 
mente, con la que se compara, haciendo correcciones en virtud a ello. “No pueden ser 
réplicas fieles [los dibujos] de las imágenes mentales, pero es probable que compartan 
algo de sus propiedades” (p. 127).  
    En el dibujo de memoria se producen dos fuerzas opuestas que tienden a modificar la 
forma de la huella mental:  
- La tendencia a la nivelación, es decir, hacia la estructura más simple que 
elimina detalles, o a la reducción de la tensión y aumento de la simetría y 
regularidad. 
- La tendencia al agudizamiento de los rasgos distintivos de la configuración. 
Cuando se le propone al observador retener en la memoria el máximo de rasgos 
de una figura para una posterior puesta a prueba, éste recuerda características 
de la misma que, de otro modo, ni siquiera hubiera percibido. 
 
 “...una muestra al azar de los dibujos que hicieron estudiantes universitarios a 
 los que se les pididó que dibujasen el continente americano de memoria. Una 
 fuerte tendencia a alinear las dos masas de tierra más simétrica y simplemente 
 a lo largo de un eje vertical común es contrarrestada más o menos 
 notablemente por una fiel observación y retención y por una respuesta activa a 
 la bastante violenta desviación hacia el este que distingue la posición que 
 ocupa geográficamente América del Sur en el mapa.” (p. 96). 
     
    En el dibujo infantil se llega a utilizar el trazado de una misma figura para representar 
distintos elementos cuya forma se asemeja, lo que supone la creación de una categoría 
que pone orden en un mundo complejo. En este caso, un concepto visual se convierte en 
una forma más o menos estereotipada que se repite. Así, puede aparecer un círculo para 
las orejas, nariz, boca, etc., de la figura humana. 
    Existen dos modos de abordar el dibujo infantil: uno que se interesa por el progreso  
de las obras de los pequeños y su evolución desde un estadio hasta el siguiente (Rhoda 
Kellog, Drora Booth, etc.) y otro que se inclina sobre todo por la naturaleza general del 
arte, la composición o por la manera en que ciertos conjuntos de unidades consiguen 
mejor que otros la unidad, ritmo, equilibrio, sorpresa. Los trabajos de Rudolf Arnheim 
irían preferentemente en este último camino, aunque también  participa del primero. 
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14.6. Etapas de adquisición del aspecto semántico del lenguaje 
 
    Dentro del estudio de las capacidades de simbolización del niño, también interesa 
conocer el desarrollo del aspecto semántico del lenguaje oral (vocabulario-conceptos y 
relaciones semánticas) para poder interpretar correctamente las respuestas gráficas que 
dan los escolares (dibujos, pictogramas, ideogramas, etc.) ante los estímulos verbales 
que se le ofrecen (palabras o frases gramaticales).  
    Hay que tener en cuenta, por un lado, que existe un desfase entre estos dos ámbitos 
del desarrollo (verbal-gráfico), como hemos advertido anteriormente, y, por otro, que es 
necesario establecer relaciones entre el desarrollo intelectual y lingüístico, ya que ambos 
se influyen recíprocamente. 
    Según Piaget, la “capacidad representativa sólo aparece al final del segundo año, por 
lo que las palabras que el niño utiliza antes son asociaciones que acompañan a la acción. 
Durante bastantes años estas palabras implican formas preconceptuales de 
representación” (en Monedero, 1986, p. 181). 
    Las estructuras básicas de la adquisición semántica del lenguaje, quedan del todo 
adquiridas a los 6-7 años. Sin embargo, determinados autores consideran que existen 
algunos componentes que no quedan consolidados hasta la pubertad. En esta línea, 
Monedero (1986, pp. 442-443) considera que el lenguaje, en su verdadera dimensión de 
sistema de comunicación por signos, aparece en el período de la adolescencia, que “es 
cuando podemos hablar de un pensamiento conceptual que trasciende los egocéntricos 
puntos de vista. Este pensamiento conceptual [...] no sería posible sin la 
interpersonalidad, de la que el lenguaje es constitutivo y constituyente”.  
    Siguiendo a García Cenador (1990, pp. 53-54), podemos establecer una serie de 
etapas en el desarrollo del significado de la palabra: 
a) Significado afectivo (2-4 años). Los significados que el niño atribuye a cada 
palabra están muy ligados a la afectividad y a la experiencia real concreta. Así, 
por ejemplo, la palabra “perro” se la puede definir como agradable o 
desagradable dependiendo de la experiencia personal de cada niño y niña con 
dicho animal. 
b) Significado inmediato concreto (5-7 años). La palabra aún no forma una clase. 
Siguiendo con el ejemplo anterior, ahora el pequeño entiende que el “perro” 
vigila, se pelea, juega, se le da de comer, etc.; pero se trata siempre del perro que 
el niño conoce.  
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... 
c) Comprensión a nivel concreto (7-11 años). Los niños y niñas de esta edad 
definen por la utilidad, para qué sirve, y son capaces de establecer conjuntos, al 
verse ampliado su mundo perceptivo. El pequeño puede formar la clase 
“perros”, aunque aún no se le incluye en la categoría conceptual de “animal”. La 
comprensión está condicionada por el nivel concreto y figurativo. 
d) Comprensión a nivel abstracto (el concepto). A partir de los 12 años, ya “entra 
en un sistema de categorías enlazadas jerárquicamente y mutuamente 
subordinadas. La palabra adquiere un carácter paradigmático” (García Cenador, 
1990, p. 53). El niño tiene capacidad para elaborar conceptos, pero esta etapa no 
se consolidará hasta los 14-15 años. 
 
 
 
 
                   Ser vivo           Animal                                                              Vegetal 
 
                                     Doméstico 
 
                                         Perro 
                                                                     Salvaje 
                            mastín          Gato                                                                ......... 
       pekinés        Caballo 
           etc.              Etc.     
    
 
 
 
 
 
 
 
 
                       
    El contenido verbal (componente semántico del lenguaje) no sólo viene dado a través 
de palabras aisladas sino que éstas se combinan entre sí en enunciados que también 
pueden presentar, de manera progresiva, un mayor grado de abstracción a lo largo del 
desarrollo de la persona. El proceso de comprensión de la frase, implica, por un lado, 
comprender las palabras aisladas y, por otro, captar las relaciones que se establecen 
entre ellas.  
    Diversos autores (Monfort & Juárez, 1987; Slobin, 1984) proponen una serie de 
etapas evolutivas en las que el niño va utilizando distintas estrategias de comprensión de 
las frases: 
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a) Estrategia pragmática. Las palabras se relacionan en función del significado 
más lógico o probable, que se basa en su contenido lexical. Por ejemplo, “la 
manzana ha sido comida por la niña”, se traduce con un simple “lenguaje de 
indio” como “manzana-comida-niña”. Estas frases son entendidas incluso por 
niños muy pequeños ya que la única interpretación que cabe es que “la niña 
coma la manzana” y no al contrario. Es la misma estrategia que se emplea para 
entender una conversación en un idioma extranjero que no se domina. 
b) Estrategia posicional (3-6 años). Se tiene en cuenta el orden básico de las 
palabras en la frase, lo cual cobra gran importancia para el niño que carece de 
flexiones y nexos (preposiciones, conjunciones, etc.). Ahora el pequeño puede 
distinguir entre “el niño ayuda a la niña” y “la niña ayuda al niño”.  
 
“... el niño llega a los cinco años con unas construcciones sintácticas 
complejas, pero sin tener idea precisa de lo que es, por ejemplo, una palabra. 
Cuando intentamos contar las palabras de una frase oral con los niños 
sabemos cuán difícil es separar grupos como ‘la niña pequeña’, ‘mi hermano 
Paco’, ‘eres feo’...” (Monfort & Juárez, 1987, pp. 60-61). 
 
c) Estrategia morfosintáctica. Nace en torno a los seis o siete años, y se centra en 
las modificaciones sintácticas significativas cuando las anteriores estrategias no 
pueden resolver el problema. Aquí ya aparece, por ejemplo, la voz pasiva (“el 
niño persigue al gato”, “el gato es perseguido por el niño”), si bien se 
comprueba la diferencia que existe entre los procesos de comprensión y los de 
expresión a nivel estructural: 
 
“... se observa que, en su lenguaje espontáneo, el niño no emplea este tipo de 
locuciones complejas utilizadas en las pruebas de comprensión; la tendencia 
es a producir esquemas sencillos con algunas modificaciones típicamente 
infantiles para darle más énfasis a tal o cual palabra.” (Monfort & Juárez, 
1987, p. 60). 
 
    García Cenador (1990, pp. 54-55) explica el proceso de comprensión de la frase 
mediante la siguiente secuencia: 
a) Entre los 2 y los 5 años, la comprensión de la frase se basa en los significados 
que el niño atribuye a cada palabra, que están muy ligados a la afectividad y a la 
experiencia real inmediata. Por esta razón, a los niños les resulta muy fácil 
comprender relatos que tengan apoyo concreto, es decir, que se puedan 
representar en imágenes figurativas. 
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b) Entre los 7 y los 11 años, la comprensión de la frase está sometida al nivel 
concreto y figurativo. Así, expresiones tales como “Hace un día de perros” no 
son captadas en su sentido metafórico, sino de un modo literal. 
c) Al comenzar los 12 años, con el inicio de la abstracción, el adolescente tendrá 
capacidad para pensar en palabras, hacer hipótesis y extraer consecuencias 
lógicas. Establece relaciones lógicas entre las frases, de distinta índole (causa, 
finalidad, condición, etc.) utilizando para ello partículas (conjunciones), que son 
las palabras más abstractas; cualquier otra palabra, por muy abstracta que sea 
(“bondad”, por ejemplo), tiene un apoyo real. 
 
    La interpersonalidad de la adolescencia hace que se entiendan las palabras según lo 
hacen los demás, como un concepto compartido,  renunciando al propio punto de vista 
egocéntrico. Esto permite ampliar la capacidad comunicativa. Ahora, se comprenden los 
refranes en toda su dimensión, los cuales, aunque parezcan simples, esconden una 
conceptualización o analogía abstracta, más allá de la información concreta que 
transmiten y que era la única a la que accedían los niños más pequeños al quedarse sólo 
en la interpretación aparente. 
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15.  EVOLUCIÓN DEL DIBUJO EN EL NIÑO 
 
 
 
 
15.1. Introducción 
 
    Hemos tratado en un capítulo anterior la evolución histórico-cultural de la simbología 
gráfica, por lo que ahora conviene dedicar un espacio similar a su progresión individual; 
Aunque las dos “manifestaciones gráficas (dibujo y escritura) deben de estudiarse 
conjuntamente en su fase previa e inicial, hasta que logran consolidarse como 
expresiones culturales independientes” (Sáinz, 2001b, p. 62), la amplia extensión de su 
exposición aconseja su tratamiento en capìtulos separados, aunque con mutua 
interdependencia.  
    El dibujo es considerado por los niños y niñas como una actividad gratificante a 
través de la cual pueden expresar lo que aún no son capaces de comunicar con la 
escritura. La comunicación infantil mediante imágenes se presenta como un medio para 
manifestar ideas, experiencias y sentimientos, pudiendo reflejar a través de ella no sólo 
la realidad externa sino también su mundo interior.  
    Diversos autores han realizado estudios e investigaciones acerca del arte y el dibujo 
infantil abordándolo desde distintos enfoques (evolutivo, estructural, psicomotriz, de 
madurez intelectual, psicológico proyectivo, psicopatológico, semiótico). De todas estas 
concepciones se desprenden conclusiones muy interesantes que pasamos a resumir. 
     Las producciones gráficas infantiles evolucionan y progresan, en gran medida, 
paralelas al desarrollo de la inteligencia y están íntimamente relacionadas con los 
procesos de maduración físico-motriz, ya que las destrezas manuales desempeñan un 
papel relevante. Por otro lado, el dibujo infantil puede ser empleado para conocer el 
desarrollo emocional de los niños y niñas, así como para indagar sobre problemas 
psicológicos o de inadaptación, al presentarse como un medio de expresión más 
espontáneo que el lenguaje oral que, en contraposición, aparece como un medio más 
racional y susceptible de censura. 
    Utilizado como medio de investigación, el dibujo presenta una serie de ventajas al ser 
una técnica muy significativa y agradable para los niños y adolescentes, facilitando la 
expresión de los más pequeños o tímidos, además de ser una actividad de ejecución e 
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interpretación rápida, que no requiere material artificial (sólo papel y lápiz) y que 
permite introducirse en la manera de pensar del autor. 
  
 “El dibujo es, en definitiva, un tipo de escritura. Existe un verdadero lenguaje 
 de la imagen. El dibujo es de una riqueza extraordinaria y una fuente preciosa 
 de indicaciones psicológicas. Todo examen clínico, en la hora actual, es 
 orientado o completado por el estudio del dibujo.” (Lefebure, 1994, p. 10). 
 
    Por otro lado, se han llevado a cabo estudios antropológicos a partir de los cuales se 
puede llegar a interpretaciones universales del dibujo infantil. Este es el caso del trabajo 
realizado por Michaela Strauss (1997) que, apoyada en la investigación antropológica 
de Rudolf Steiner, nos invita a descubrir las etapas de crecimiento físico, psíquico y 
espiritual de los niños pequeños a través de sus dibujos. Según esta autora, estos 
grafismos poseen naturaleza universal y personal al mismo tiempo, y establece tres tipos 
de explicación a la multiplicidad de formas que adquieren los trazados, pues le parece 
que el desarrollo anatómico individual (músculos y articulaciones) no es suficiente para 
explicarlas: 
 
a) Existe un vínculo evidente entre los primeros movimientos pictóricos de los 
niños y los movimientos rítmicos del cosmos. Así, por ejemplo, las elipses 
entrecruzadas que realizan al garabatear recuerdan las trayectorias descritas 
por los planetas y los ritmos de un líquido en movimiento. En la materia hay 
unas fuerzas originales de movimiento al que se incorporan las formas 
estructurantes (p. 16). 
 
b) Las formas de los dibujos de los niños se relacionan también con las leyes del 
crecimiento. Así, la primera representación del ser humano que hace se parece 
al aspecto de embrión, en particular al momento en que el cerebro se 
diferencia de la médula espinal debido a la condensación de estructuras 
lineales del movimiento (p. 16). 
 
c) En tercer lugar, se puede establecer fácilmente un paralelismo entre los dibujos 
de los niños y los estadios sucesivos de conciencia correspondientes a los de 
las grandes épocas culturales. Las formas de expresión pictórica empleadas por 
los pequeños se encuentran en numerosos sitios prehistóricos como primeros 
trazos de la actividad artística humana. Existe la hipótesis de que estas 
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inscripciones fueron realizadas por una humanidad que no habría superado aún 
el estadio de los garabatos. Por tanto, los dibujos de los niños sirven, al igual 
que los vestigios culturales, de marcas para establecer diferentes épocas de 
evolución humana (Strauss, 1997, p. 19). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                               
 
 
Vocabulario infantil según Strauss (1997, p.31) en tres fases: primaria (hasta los 3 años), media 
(después de los  3 años) y tardía (a partir de 5 años). 
     
 
    Como se observa en esta imagen, en los grafismos de los pequeños se reconocen 
diversos elementos empleados en los símbolos astronómicos, astrológicos, alquimistas 
(representación de los cuatro elementos: agua, tierra, aire y fuego), signos de la escritura 
rúnica de Europa del norte, etc., “como testigos de diferentes etapas atravesadas por la 
humanidad a través de los tiempos. […] Sin tener conciencia, los niños vuelven a trazar 
delante nuestra la génesis del lenguaje de los signos.” (Strauss, 1997, p. 31). 
 
 
     Leyes cósmicas 
 
                     Filogénesis 
                      e Historia 
                                                  
                                                  Ontogénesis         
                                                                              Carácter personal 
 
             
 
Expresión 
gráfica 
infantil 
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    En esta misma línea se mueve el matrimonio Marc (1992) aunando una mirada 
antropológica con una mirada psicoanalítica. Varenka y Olivier Marc afirman que los 
ritmos fisiológicos (latidos cardíacos, respiración, etc.), los instintos e impulsos, el 
descubrimiento de la vida y de sí mismo, la lactancia, la marcha, etc., inspiran las 
impresiones gráficas y trazos tanto de los niños pequeños como de los hombres 
prehistóricos. Ambos presentan parecidos asombrosos y lo mismo ocurre de un 
continente a otro, mostrando lo que de universal existe en el ser humano, más allá de la 
historia y de la cultura. Estas líneas (ritmos, movimiento, ondas, puntos, espirales, 
círculos, formas geométricas) transmiten la memoria de la humanidad, pues el niño 
pequeño de entre 12 y 30 meses “se los apropia de la misma manera de su ancestro 
Homo Sapiens” (Marc, 1992, p. 6). Estos grafismos de los pequeños, considerados con 
demasiada frecuencia sin leyes ni organización, están cargados de sentido cósmico 
portando un pensamiento original difícil de descifrar. 
“Las espirales se parecen a las galaxias, a las nebulosas, y su trazado reproduce 
con total evidencia el movimiento cósmico, el universo en expansión (pues ellas 
se van siempre alargando) que ellas no pueden ser más que a la vez una memoria 
del universo, una percepción de este movimiento cósmico. Son el resultado de un 
‘gesto biológico’ espontáneo.” (Marc, 1992, p. 16). 
 
                
A la izquierda, pintura rupestre (Andes Argentinos) y, a la derecha, dibujo de una niña de 2 años y 
9 meses. Varenka y Olivier Marc comparan ambas resaltando su asombroso parecido (p. 89). 
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Se vuelve a comparar el parecido entre pinturas rupestres deComté de Ventura (U.S.A.), a la 
izquierda,  con un dibujo de un niño de 5 años, a la derecha (Marc, 1992, p. 18). 
 
 
    Como hemos visto en un capítulo anterior, la historia de la escritura presenta a ésta 
como un desarrollo a partir del dibujo, según la secuencia: dibujos iniciales - 
pictogramas - ideogramas - silabarios - grafemas de la escritura alfabética o 
consonántica; entendiendo por “grafema” el “representante gráfico del fonema” 
(Lewandowski, 1982, p. 157). Sin embargo, existen distintas maneras de ver la 
evolución del lenguaje escrito que se corresponden con distintas concepciones acerca 
del desarrollo infantil de la escritura. 
    Así, han existido concepciones contrarias a la idea del origen común del dibujo y la 
escritura en los niños y niñas, como puede ser la de Bloomfield (1984), para el que la 
verdadera escritura se diferencia enormemente de la pictografía por el uso de un escaso 
número de formas convencionales y, sobre todo, por su vínculo con la estructura 
lingüística y no con los referentes.  
    Otros ven la fuente común del dibujo y de la escritura en los garabatos tempranos, 
pero, mientras que la línea de desarrollo de los garabatos al dibujo es concebida como 
directa, la correspondiente a la escritura es vista como una derivación concreta. Se 
basan en considerar el desarrollo del dibujo como espontáneo y el de la escritura, 
imitación de la actividad adulta.  
    Sin embargo, la idea más extendida actualmente (y la que vamos a adoptar en nuestro 
estudio) concibe que el dibujo y la escritura sufren una serie de cambios evolutivos 
desde su fase inicial común o indiferenciada, de tal manera que ambos sistemas de 
representación llegan a constituir producciones gráficas separadas y percibidas como 
distintas por los propios niños y niñas desde edades tempranas.  
    Como veremos más adelante en otro capítulo, a este proceso se le ha denominado 
psicogénesis de la escritura desde un enfoque piagetiano. Desde esta perspectiva, 
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también al desarrollo de la escritura se le atribuye cierta espontaneidad porque “la parte 
activa y personal del niño en la elaboración del sistema de escritura parece más 
importante que su imitación de las producciones del adulto” (Sinclair, 1991, p. 96). Y 
en caso contrario, también los dibujos infantiles podrían ser considerados copias 
influidas por la interacción con otras personas. 
    La descripción e interpretación más detallada de los garabatos iniciales como fuente 
del dibujo y de la escritura se deben a Lurçat (1965, pp. 13-44). Esta autora comenta 
que, en algún momento del desarrollo del dibujo, en el niño pequeño se produce una 
simplificación que se convierte en norma (esquema) ante la incapacidad para 
representar los detalles en los dibujos: “una especie de esquema ritualizado de objetos y 
personas, que Lurçat compara con los ideogramas [pictogramas, según la denominación 
utilizada en nuestro estudio]” (Sinclair, 1991, p. 97). A partir de aquí, la escritura y el 
dibujo entran en un proceso evolutivo divergente. 
    “El grafismo tiene sus propias leyes, de las que hay que extraer sus aspectos 
específicos” (Lurçat, 1980, p.102) por lo que no se puede deducir de él de manera 
directa aspectos relacionados con la percepción. De esta forma, por ejemplo, le resulta 
más difícil a un pequeño diferenciar perceptivamente entre “de pie” y “acostado” que 
realizarlos gráficamente. 
 
15.2. Perspectivas sobre la evolución del dibujo  
 
    A lo largo de la historia se han realizado numerosos estudios e investigaciones sobre 
la evolución del dibujo y la expresión gráfica infantil, ofreciéndose diferentes 
clasificaciones y denominaciones de las etapas evolutivas según los diferentes autores. 
En este sentido, el francés Georges-Henri Luquet con sus dos obras, Los dibujos de un 
niño, publicado en 1913, y El dibujo infantil, de 1927, y más tarde, el norteamericano 
Viktor Lowenfeld, con su obra Creative and Mental Growth, editada en 1947, y 
reforzada posteriormente con las aportaciones de W.L. Brittain en una nueva obra ya 
firmada de manera conjunta, Desarrollo de la capacidad creadora, de 1972, 
constituyen referencias fundamentales para los investigadores del dibujo del niño y la 
niña.   
    Las etapas son consideradas como pautas de maduración que surgen espontáneamente 
en los niños de la misma edad mental y que se identifican por unas características entre 
las que podemos considerar como más importantes: 
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a) Rasgos comunes del desarrollo del grafismo. 
b)  Forma de distribución del espacio 
c) Aplicación del color. 
 
    Aunque no todos los niños pasan de una etapa a otra en la misma edad, sí se postula 
que las etapas se suceden ordenadamente y que el niño no salta de una a otra sin cumplir 
el estadio precedente. Al adquirir un tipo de registro más evolucionado, desaparece el 
anterior.  
 
“Sea cual sea la edad en que un niño coge por primera vez un lápiz, comienza 
primeramente por hacer garabatos. Pero si tiene ya más de dos años en ese 
momento, traspasará rápidamente esta etapa, después todas las que siguen, hasta 
alcanzar el modo de expresión correspondiente a su estado de desarrollo.” 
(Strauss, 1997, p. 19). 
 
    Todos los niños y niñas, sea cual sea el lugar, cultura y época en los que vivan, 
siempre han recurrido a las mismas fórmulas gráficas, de manera similar a lo que ocurre 
con los primeros balbuceos, los cuales no están ligados a la dotación lingüística por raza 
o pueblo. Este primer lenguaje enriquecido de imágenes, común a todas las personas, es 
universal (Matthews, 2002, p. 292; Strauss, 1997, p. 10).  
    Frente a esta perspectiva evolutiva, surge otra serie de investigaciones (entre ellas las 
de Bernard Darras, 1985, 1996) con un punto de vista diferente, basadas en la evidencia 
de que en los adolescentes y adultos se reproducen numerosos dispositivos de 
producción de imágenes que los teóricos de la evolución del dibujo infantil establecían 
como característicos de las primeras etapas, es decir, de la infancia; hechos que sus 
teorías dejaban sin explicación. Se observa que existe un sistema de representación 
inicial o imagerie initiale, denominación adoptada por el citado autor, que perdura en el 
tiempo. Además, por otro lado, se comprueba que esa forma de producción de imágenes 
ocurre con independencia del medio utilizado, siendo idéntica en el mundo de la 
fotografía o del cine e incluso en el modelado de figuras en tres dimensiones, cuando se 
trata  de autores novatos.  
    El reconocimiento de múltiples registros, modos o repertorios que coexisten es el 
principal elemento de cambio en relación a las tendencias anteriores. 
    Igualmente se evidencian numerosas similitudes formales entre las representaciones 
gráficas infantiles y diversas producciones primitivas, tribales, populares, así como en 
imágenes producidas en diferentes periodos de la historia como son las imágenes 
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bizantinas y medievales, y ciertas obras modernas (Darras, 1996). Sin embargo, y como 
afirma este autor, el sistema educativo de las sociedades desarrolladas no se ha 
preocupado por favorecer en el alumnado los sistemas de representación inicial, el cual 
dio origen al pictograma, como veremos más adelante, surgiendo las escrituras 
figurativas de las que procede nuestro actual sistema alfabético.  
    A continuación se presenta una explicación más pormenorizada de las dos 
orientaciones sobre el dibujo mencionadas: por un lado, la tendencia evolutiva, que 
postula la progresión del dibujo a lo largo de distintas etapas sucesivas que se van 
suplantando de manera prácticamente espontánea por el solo hecho de la maduración de 
los sujetos; y, por otro lado, la teoría de los sistemas de representación inicial múltiples 
que persisten y coexisten en el tiempo, tomando como principal referencia, la obra de 
Darras (1985, 1996). 
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16.  ENFOQUE EVOLUTIVO 
 
 
 
 
16.1. Introducción 
 
    La orientación evolutiva pone el acento en la visión óptico-realista y en la 
maduración del sujeto. No contempla la posibilidad de persistencia o de coexistencia de 
diferentes sistemas más o menos adecuados a la resolución de problemas de 
comunicación, sino que se considera que los distintos tipos de registro se van 
concatenando gradualmente de manera espontánea en virtud a la maduración del sujeto. 
En cada nueva etapa, el anterior sistema de representación queda suplantado por el 
nuevo, más evolucionado o realista. 
    El punto de vista realista ha dominado durante mucho tiempo. Las producciones 
gráficas se analizaban tomando como referencia el mayor grado posible de realismo: se 
comparaban el modelo y su copia. En este contexto, las producciones de adolescentes o 
adultos sin aprendizaje ni saber-hacer especializado han sido despreciadas, tachadas de 
incompetencia, de insuficiencia o mala técnica, e incluso, de formas de regresión, y las 
correspondientes a los niños y niñas pequeños han sido consideradas como productos de 
su inmadurez.  
    A esta visión ha contribuido enormemente la Psicología Evolutiva, siendo decisivos 
los estudios de Jean Piaget (1975, 1984) y Piaget e Inhelder (1948, 1966), que proponen 
la referencia al mundo cognitivo del sujeto como alternativa. Según esta concepción, los 
niños y niñas no representan lo que “ven”, sino lo que “saben”. Pero la finalidad realista 
de la representación es siempre privilegiada. Sin embargo, este marco teórico deja una 
laguna sin explicar: ¿Por qué los adultos, cuyo material cognitivo ha aumentado 
considerablemente no acceden espontáneamente a la figuración óptico-realista? ¿Por 
qué no representan lo que saben? Con esta perspectiva no se puede explicar la fuerte 
tendencia hacia la estereotipia, el esquematismo y el conformismo. 
    En esta corriente se sitúan los estudios sobre la evolución del dibujo del francés 
Georges-Henri Luquet (1978) y de los norteamericanos Viktor Lowenfeld y W. L. 
Brittain (1972).  
    El modelo evolutivo de Luquet (1978) plantea que el desarrollo es una trayectoria 
lineal hacia el realismo visual, teoría aceptada por numerosos teóricos. Según este autor, 
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el niño y la niña pretenden ser realistas en sus dibujos y conforme avanzan en edad irán 
triunfando sobre los obstáculos que se oponen a su tendencia realista. Consta de cinco 
estadios que reciben las denominaciones de:  
a) realismo fortuito, en el que aparecen accidentalmente semejanzas visuales 
entre los garabatos que realizan los pequeños y los objetos;  
b)  realismo frustrado, en el que la intención realista del dibujo tropieza con 
obstáculos de orden gráfico-físico y de orden psíquico que entorpecen su 
manifestación, caracterizado principalmente por la ausencia de relación o 
síntesis entre los elementos; 
c) realismo intelectual, diferenciado por la superación de la incapacidad sintética 
y por dibujos que reproducen la estructura básica del objeto aunque sin un 
punto de vista fijo (se dibuja lo que se “sabe” del objeto o escena); 
d) realismo visual, que reproduce las formas de objetos o escenas como si se 
vieran desde un lugar fijo (se dibuja lo que se “ve”). 
  
    Pese a las posturas evolucionistas que conciben una progresión desde el realismo 
intelectual hasta el realismo visual a lo largo de la cual lo que se “sabe” es sustituido 
por lo que se “ve”, surgen otras teorías más eclécticas que suponen que “el niño tiene a 
su disposición una gama de opciones y que unos contextos específicos provocarán una u 
otra respuesta” (Alan Costall, en Matthews, 2002, p. 158). 
    Lowenfeld y Brittain, por su parte, plantean un proceso evolutivo a lo largo de las 
siguientes etapas: garabato (1-4 años), preesquemática (4-7 años), esquemática (7-9 
años), comienzo del realismo o edad de la pandilla (9-12 años), pseudonaturalista o 
edad del razonamiento (12-14 años) y el arte de los adolescentes en la escuela 
secundaria (14-17 años).  
    Sáinz (2001b, p. 93; 2003, p. 64), en un intento por encontrar criterios unificados, 
reúne las aportaciones históricas más relevantes sobre el desarrollo del arte infantil y los 
resultados obtenidos como fruto de sus propias investigaciones en este campo, llegando 
a la siguiente clasificación:  
1. Etapa del garabateo  (1’5, 2 y 3 años).  
2. Comienzo de la figuración (4, 5 y 6 años). 
3. Etapa esquemática (7, 8 y 9 años). 
4. Etapa del comienzo del realismo (10 y 11 años). 
5. Etapa del realismo visual (12, 13 y 14 años). 
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    Aunque influido por estos autores, Sáinz discrepa en algunos puntos relevantes. Así, 
a diferencia de Luquet, piensa que el niño no intenta ser siempre realista en sus dibujos, 
pues también intervienen hechos mentales que dan lugar, a veces, a dibujos producto de 
su fantasía y animistas. Por otro lado, no comparte con Lowenfeld la idea de que la 
escuela interfiera negativamente en la evolución artística del niño que, según este autor 
debería ser el producto de un “autodesarrollo” sino que, por el contrario, le da gran 
valor a las orientaciones y empuje creativo que el profesor puede imprimir en el 
alumno. 
    A continuación, se ofrece una descripción de cada una de estos momentos evolutivos 
tomando como referencia las denominaciones, edades y características principales 
apuntadas por Sáinz, las cuales se irán completando con aportaciones interesantes de 
otros autores enmarcados en la perspectiva evolutiva, así como con algunas 
apreciaciones propias surgidas a lo largo de esta investigación (como es el caso de los 
dibujos que se presentan para ejemplificar algunas ideas). El espacio dedicado a la 
segunda etapa, es decir, al comienzo de la figuración, será mucho más amplio que el 
empleado para el resto, dado que el interés de este estudio recae principalmente sobre 
estas edades, pues es cuando tiene lugar el inicio de los procesos de enseñanza-
aprendizaje de la lectoescritura. 
    Tras la exposición de los estadios evolutivos, se ofrece un apartado en el que se 
estudia la evolución de un aspecto muy concreto del dibujo, necesario para la 
investigación que se va a plantear en el presente trabajo, siendo éste la representación 
gráfica del movimiento y sucesión de acciones en el tiempo, que comienza 
enmarcándose entre los esquemas de visualización estándar, pero que, en realidad, 
comporta mucha más espontaneidad infantil y desarrollo natural.  
 
16.2. Etapa del garabato 
 
    Esta etapa se desarrolla entre el año y medio y los cuatro años de edad.  
    El niño y la niña empiezan sus primeros trazados alrededor del año y medio, estando 
ligados al desarrollo psicomotriz. En este hecho interviene tanto el despliegue de 
capacidades innatas como de elementos aprendidos. El pequeño se pone a garabatear 
estimulado por el dinamismo de su propio organismo y el deseo de imitar a los adultos. 
Existe controversia entre los autores que opinan que son trazados que los niños se hacen 
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a sí mismos y no destinados a otros (Strauss, 1997), y aquellos otros, que consideran 
que estos trazos aparecen como una necesidad de intercambio comunicativo de su 
realidad interior en un espacio de complicidad con el progenitor: “él dibuja con alguien 
‘enfrente de él’ y para alguien. Nunca para él mismo.” (Marc, 1992, pp. 7-8). 
    La expresión gráfica a estas edades no se puede denominar “dibujo” ya que no es 
representativa de la realidad exterior, sino que comporta movimiento y ritmo: curvas 
impetuosas, trayectorias sinuosas, estructuras repetitivas, golpes de lápiz punteando, 
ángulos agudos y obtusos.  
    El garabateo ha sido considerado siempre como una práctica sensoriomotriz carente 
de todo interés representacional o expresivo, pero autores como John Matthews (2002) 
afirman que estos significados existen ya desde el principio, aunque eso sí, no tienen 
nada que ver con las formas observables, sino que el niño emplea el medio visual 
espontáneamente para otros fines que están interrelacionados: para investigar la 
estructura visual y dinámica en sí misma, para representar formas, para representar 
movimientos, para expresar emociones. 
    A veces se ha comentado que un pequeño empezó a dibujar sin haber garabateado 
previamente, pero, en realidad, esto no es cierto, puesto que pudo hacer “garabateo” 
dentro de su actividad sensoriomotriz, aunque ésta no dejara marca. De esta manera, el 
garabateo también se puede reproducir en tres dimensiones del espacio a través del 
movimiento o el baile y no sólo en el espacio bidimensional. 
    John Matthews opina que se exagera al interpretar todo el garabateo como aleatorio, 
pues afirma que la mayor parte del movimiento aparentemente caótico de la mano es 
producto de la intención. Unos “estudios de la infancia muestran que el niño se interesa 
por la posición y la trayectoria de los objetos, quizá más que por su forma y su color” 
(2002, p. 65). Encuentra que muchos “garabatos” son representaciones de acciones, de 
trayectorias de objetos de juego que se trasladan del ámbito de un medio tridimensional 
a otro (al papel o espacio gráfico). Este pensamiento dinámico no trata de representar 
los objetos observables tal como se observan. Así, por ejemplo, el niño puede trazar un 
arco horizontal para expresar el movimiento de un abanico y no para representar la 
forma del objeto en sí. Es un modo de representación dinámica y no configurativa. 
 
“En ocasiones, en la representación de acciones se combinan pasajes continuos y 
discontinuos de movimiento. […] En el juego simbólico, se combinan trayectorias 
continuas y pasos seriados discontinuos mientras naves espaciales, sostenidas con 
la mano, surcan el aire o se hacen andar a saltos figuras sostenidas con la mano a 
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lo largo de rutas por el suelo o la mesa. A veces, estas conductas se trasladan del 
ámbito de un medio a otro.” (Matthews, 2002, p. 72). 
 
    Los garabatos que realiza el niño en este periodo serán los que conducirán tanto al 
dibujo como a la escritura: “El garabato es a la vez el primer dibujo y la primera 
escritura” (Lefebure, 1994, p.3). 
    Lowenfeld y Brittain (1972, pp. 107-115) subdividen este periodo en tres fases 
diferentes: los garabatos desordenados, los garabatos controlados y los garabatos con 
nombre. Sáinz (2003, p. 71) denomina estas subetapas de la siguiente manera: 
-  Garabatos no controlados (1,5-2,5 años). 
-  Garabatos controlados (2,5-3,5 años). 
-  Ideogramas (3,5-4 años). 
 
    Las describe apoyándose en los trabajos realizados por investigadores que se 
ocuparon ampliamente de esta etapa: Goodnow, 1983; Kellogg, 1979; Lowenfeld y 
Brittain, 1972; Lurçat, 1980; Strauss, 1997.  
    Como explica Liliane Lurçat (1980, p. 24), la aparición de los grafismos no sucede en 
todos los niños a la misma edad, porque influye el estar o no habituados, pero sí la 
sucesión cronológica. 
 
    16.2.1. Garabatos no controlados  
 
    En este momento no existe control visual ni mental sobre los trazados; éstos se 
realizan estrictamente a nivel motor. Esto se comprueba cuando el niño que garabatea, 
mira simultáneamente en otra dirección. El trabajo carece de intención, es puro ejercicio 
motor y sus producciones son grandes en proporción con su cuerpo, de manera 
semejante a cuando el adulto utiliza la pizarra. El lápiz se coge con todos los dedos, es 
decir, con el puño cerrado. Lowenfeld y Brittain (1972, p. 109) explican la falta de 
intención representativa en estas edades de la siguiente manera: 
 
“Mientras el niño está en la etapa de la garabateo desordenado, trazar un dibujo de 
algo ‘real’ es inconcebible. Tales intentos serían equivalentes a tratar de enseñar a 
un bebé a pronunciar las palabras correctamente  y a usarlas en oraciones”.  
 
    El primer garabato que suele aparecer es el barrido, que consiste en líneas continuas 
que se obtienen por el trazado de vaivén alrededor del codo y que poseen puntos de 
rebotadura. En un momento más avanzado del desarrollo físico, se le suma el 
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movimiento de rotación alrededor del hombro (coordinación codo-hombro), dando 
lugar a los arcos o curvas y trazados circulares, con lo que desaparecen los puntos de 
rebotadura. Son líneas de trazado continuo.  
 
“Se puede ver, por una parte, un movimiento amplio y envolvente que se 
amontona en una pelota [remolino o torbellino], y por otra parte, una oscilación en 
el espacio. El niño de apenas dos años vive aquí en la dinámica de las tendencias 
del movimiento descrito más arriba: rotación y oscilación parecen no parar 
jamás.” (Strauss, 1997, p. 21). 
 
    Matthews (2002) explica que estas estructuras primarias surgen del contacto con 
materiales que dejan señal como puede ser la comida derramada; el niño no se interesa 
por la forma en sí sino por las acciones y sus efectos en forma de marcas. Así, puede 
describir un gesto apretando las palmas de las manos contra un charco de leche y 
realizando movimientos en abanico con los brazos siguiendo arcos horizontales en el 
suelo. El brazo por encima de la cabeza describirá un arco en vertical que terminará con 
una palmada sobre cualquier blanco atractivo de líquido vertido.   
    El tercer movimiento que aparece es el de flexión alrededor de la muñeca, 
obteniéndose de esta manera los bucles, que se definen como líneas curvas donde se 
produce un cambio de sentido, el cual será necesario para el trazado en etapas más 
alejadas de letras como la “f” o la “g”. 
 
    16.2.2. Garabatos controlados 
 
    A los dos años y medio aproximadamente, se produce un cambio muy importante en 
la forma de los trazados de los niños, de manera que hay un paso del nivel motor al 
nivel perceptivo. Comienza a existir un control visual, mental y motor del trazo. Se 
puede decir que “el ojo guía la mano”. Por otro lado, si antes se terminaba el trabajo de 
forma no consciente, ahora surge la intención de parar. Aparece la flexión del dedo 
pulgar encargada de frenar el trazado. Esta conquista “estimula al niño y le induce a 
variar sus movimientos. Ahora las líneas se pueden repetir” (Lowenfeld y Brittain, 
1972, p. 111).  
    A partir de estas edades, la forma de coger el lápiz se aproxima a la adulta, pero 
empieza apoyando la punta de todos los dedos. Al final de la fase, hacia los tres años, lo 
coge ya como el adulto. Los garabatos, por otra parte, son amplios de tamaño y 
 
 
 
 
189 
habitualmente, llenan toda la hoja de papel, siendo casi el doble de largos que en la 
etapa anterior. 
    Se pueden distinguir, dentro de esta fase, los garabatos sin organización y los 
garabatos organizados, las estructuras y las configuraciones. 
 
    Garabatos sin organización  
 
    Carecen de regularidad, no se pueden memorizar y tampoco tienen premeditación o 
planificación, pareciéndose a los garabatos de la etapa precedente. 
 
    Garabatos organizados 
 
    Son trazados continuos cuya característica básica es que poseen la regularidad de la 
forma, la posibilidad de memorizarse y una cierta planificación. Entre ellos, se 
encuentran: la espiral que, pese a lo que pueda pensarse, el niño no la copia, sino que 
aparece de forma espontánea; los cicloides (líneas curvas alargadas y continuas de 
repetición regular que aparecen aproximadamente a los dos años y medio, al final de la 
fase del garabato no controlado); los epicicloides, que son cicloides de doble curvatura 
que, en vez de desarrollarse linealmente, lo hacen de manera circular, cerrándose en 
formas curvas; y los bucles. 
      
       Epicicloides                                                Cicloides                                  Bucle                    
 
 
    Estructuras  
 
    Constituyen un caso concreto de garabato controlado cuyas propiedades 
fundamentales son: pueden ser memorizables y, por tanto, tienen que tener una forma 
regular; son aisladas y acabadas, a diferencia de los garabatos organizados que se 
podían continuar (un cuadrado es una forma aislada y acabada, por ejemplo) y necesitan 
planificación (antes de realizar un cuadrado, es necesario pensar que se va a dibujar). 
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Las estructuras, según los estudios pormenorizados de la investigadora norteamericana 
Rhoda Kellogg (1969), son: diagramas, combinados y agregados. 
    Los diagramas son estructuras básicas compuestas por: cuadrado (variante del 
rectángulo), círculo (variante del óvalo), triángulo, cruz, aspa y forma irregular cerrada. 
Los cinco primeros son regulares y el sexto diagrama es irregular. Son descubrimientos 
que los niños y niñas realizan y no formas aprendidas, en contra de lo que pudiera 
parecer, ya sea a partir de sus garabatos o a partir de la realidad. Y constituyen la base 
del arte infantil hasta los 6 años. Así, por ejemplo, para hacer una casa, el niño colocará 
un triángulo sobre un cuadrado, siendo rectángulos, las ventanas, pero estos dibujos los 
harán ya en la etapa posterior. 
    Los combinados son las estructuras resultantes de la unión de dos diagramas pues, 
una vez que el niño ha aprendido a hacer estructuras, las pueden realizar de manera 
aislada o combinada, con dos técnicas posibles: por yuxtaposición, colocando un 
diagrama junto a otro (caso de la “casa” comentada anteriormente) o por agregación 
dominante, colocando uno dentro de otro, de manera tal, que uno de los dos diagramas 
domina sobre el interior, sin embargo, los niños no hacen todas las combinaciones 
posibles, siendo más frecuentes unas que otras. 
    Los agregados son estructuras resultantes de la unión de tres o más diagramas. La 
posibilidad de hacer agregados es prácticamente infinita, pero cuando el niño los realiza 
intenta que tengan un cierto equilibrio. La forma más frecuente de equilibrio es la 
simetría, siendo ésta una tendencia casi innata en el ser humano y el “miedo” al dibujo 
libre.  
 
    Configuraciones  
 
    Se diferencian del anterior apartado en que son estructuras acabadas “con valor 
gráfico en sí mismas, sin que en esta etapa se tracen unidas a otras formas para obtener 
configuraciones más complejas, como son los agregados.” (Sáinz, 2003, p. 79). Se 
dividen en mandalas, soles y radiales. 
    El mandala, palabra tomada por primera vez por Rhoda Kellogg (1979) de una figura 
proveniente de las religiones orientales, “es una configuración obtenida como resultado 
de la división de círculos o cuadrados concéntricos en partes o cuadrantes al ser 
cortados por cruces o aspas, o por la unión de ambas.” (Sáinz, 2003, p. 79). En el dibujo 
infantil aparecen con gran frecuencia los círculos y cuadrados concéntricos. 
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    Los soles son formas circulares cuyo perímetro se encuentra cortado por líneas que 
no tienen unión en el centro del círculo. Se trata igualmente de invenciones de los niños, 
no siendo aprendidas. Según Kellogg (1969, p. 61) existe una tendencia al orden por 
parte del hombre en todos los aspectos de la vida: “un orden visual primario existe en 
toda mente”, idea compartida por otros autores que estudian también esta etapa 
(Arnheim, 1979; Booth, 1974).  
    En cuanto a la configuración radial, es un conjunto de líneas que parten de un punto 
o de un área reducida.  
 
 
 
                        Diferentes tipos de soles                                                            Radiales 
                          
 
    Todas estas formas van a servir para los dibujos posteriores. Rhoda Kellogg (1969) 
afirma que los dibujos de cada estadio incorporan las unidades de las etapas anteriores, 
así, por ejemplo, los soles que en principio existen por sí mismos, pueden llegar a 
representar manos. De hecho, todos los elementos de la figura humana están ya 
contenidos en los garabatos (Strauss, 1997, p. 33) 
 
    16.2.3. Ideogramas 
 
    Éste es un término adoptado por Sáinz de la obra de Liliane Lurçat (1980) y se 
corresponde con la fase que Lowenfeld y Brittain (1972) denominan “garabatos con 
nombre”. 
 
“…hace falta analizar la conexión entre lenguaje y grafismo en sus evoluciones. El 
trazado gráfico no se corresponde, en principio, con la interpretación que le da el 
niño. Es lo que LUQUET ha llamado el garabato interpretado. Llega un momento en 
que la forma, al no ser en absoluto legible, se vuelve identificable cuando el niño 
nombra lo que ha dibujado, desde entonces se ha entrado en el período 
ideográfico”. (Lurçat, 1980, p. 29). 
 
    Sin embargo, Sáinz se diferencia de Lurçat en el tramo de edad asignado a esta etapa 
y en las condiciones que la caracterizan. Así, si para el primer autor es más tardía, para 
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la investigadora francesa sucede sobre los dos años y medio según las observaciones 
que hace de sus hijos: 
 
“Hacia los dos años y seis meses, y para los dos niños, Pierre e Irène, las 
condiciones aparecen reagrupadas para la realización de ideogramas. Condiciones 
gráficas: dibujo voluntario del círculo llamado redondel y de la recta llamada 
palote, localización de formas en el espacio gráfico, percepción de proporciones  
relativas: más grande, más pequeño. Permiten, asimismo, la distinción entre uno y 
varios. Desde el punto de vista simbólico, asistimos a las premisas de la 
objetivación: el grafismo tiende a representar el objeto real.” (Lurçat, 1980, p. 30). 
 
    Por otro lado, Lurçat le atribuye características propias del siguiente periodo, pues a 
las representaciones o signos gráficos del renacuajo, coche, casa, flor, árbol, de 
intención figurativa, les seguirá aplicando el mismo término ideogramas y 
encasillándolos en el mismo período ideográfico: “Para que se dé ideograma, es 
condición indispensable la simultaneidad entre la percepción del objeto y la percepción 
de su forma expresada por el lenguaje.” (Lurçat, 1980, p. 29). Por tanto, las dos 
condiciones que pone la autora son: la percepción de la forma (por ejemplo, “hago 
redondeles…”) y la esquematización de un objeto real (“...y son los balones”).  
    Continúa expresando: 
 
“El ideograma corresponde a una etapa genética importante. Manifiesta el poder 
que tiene el niño de inventar signos gráficos. Estos signos son de naturaleza 
diferente de los signos codificados perfeccionados por nuestra especie a lo largo 
de una experiencia milenaria.” (p. 29). 
 
 
    Para Sáinz, en esta fase aún no se puede hablar de signo propiamente dicho, ya que 
no se ha consolidado un vínculo estable entre significante y significado, pudiendo variar 
este último dependiendo del momento o la intencionalidad del autor. El pequeño, a la 
par que realiza sus trazados, habla sobre ellos dándoles nombre. Los garabatos son 
similares a los de la fase anterior y aún no tienen un carácter representativo, es decir, 
todavía no es un “dibujo”. El nombre que el niño le da al garabato surge a medida que 
lo está trazando, pudiéndolo cambiar a lo largo de ese proceso. 
    Lo que sí es cierto es que “sus pensamientos han sufrido un cambio completo. Antes 
[…] no pensaba en algo exterior a sí mism(o) mientras garabateaba, pero ahora sus 
pensamientos han cambiado, piensa valiéndose de imágenes o figuras mentales”. 
(Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 116). 
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16.3. Comienzo de la figuración  
 
    Esta etapa coincide con la edad en que el niño y la niña asisten a la escuela infantil 
(4-5-6 años). El término “preesquemática” es introducido por Lowenfeld y Brittain en 
su obra (1972) para referirse a este estadio, pero Sáinz prefiere denominarlo “comienzo 
de la figuración” porque el primero supone una subordinación conceptual al período 
posterior. 
    Hacia los 4 años, los trazos dejan de ser garabatos para empezar a representar objetos 
y figuras exteriores del mundo que le rodea, adquiriendo valor representativo y 
apareciendo, por tanto, el verdadero dibujo y el signo gráfico, con conexión estable 
entre significado y significante. La construcción de figuras se realiza a través de la suma 
de aquellas formas provenientes de la etapa anterior.  
    Esta etapa evolutiva supone un salto importante en el desarrollo psicológico del niño, 
pues ahora surgen los signos gráficos, entendiéndose por tales, aquellas formas de 
comunicación en un lenguaje determinado. El dibujo es previo a la escritura, como 
hemos podido estudiar en su desarrollo filogenético: en la cultura egipcia, la escritura 
partía de dibujos, la escritura china consiste en simplificaciones de dibujos... 
    Por otro lado, se comprueba la existencia de un desfase entre el lenguaje oral, que ya 
a los cuatro años presenta una forma de comunicación bastante aceptable, y el nivel de 
los trazados. 
 
    16.3.1. La figura humana 
 
    Un aspecto muy curioso es que los pequeños realizan sus primeros dibujos sobre la 
figura humana. La explicación sería que a los cuatro años, la relación afectiva más 
importante se da con la familia. Lowenfeld y Brittain (1972) sostienen que el niño, en 
realidad, se está representando a sí mismo. El centro de nuestras sensaciones se 
encuentra en la cabeza y esto es lo que el niño representa primeramente: “se dibuja 
típicamente con un círculo por cabeza y dos líneas verticales que desarrollan las 
piernas” (p. 139).   
    En cambio, Sáinz (2001b, p. 86) opina que “el niño conoce bastante más de su propio 
cuerpo que lo que manifiesta a través del dibujo, puesto que sabe identificar muchas de 
las partes que no ha mostrado gráficamente”. Y además afirma, siguiendo a Rhoda 
Kellogg (1979, p. 108), que el niño “parte de la capacidad combinatoria y generativa de 
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las estructuras formales nacidas en la etapa del garabateo, las cuales forman un pequeño 
código que utilizará para la creación de las primeras representaciones figurativas” 
(2003, p. 97).  
    El renacuajo “puede aparecer dibujado indiferentemente orientado hacia la derecha, 
hacia abajo o hacia la parte superior de la hoja.” (Lurçat, 1980, p. 32). 
    Las formas de la figura humana se denominan “renacuajos” (Lowenfeld y Brittain, 
1972; Lurçat, 1980) por su similitud con estos animales, pues suelen consistir en unos 
círculos, que representan la cabeza, de los que parten unos trazos radiales, que suelen 
representar las extremidades, y pueden tener dentro otros círculos. 
 
 
     
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
    Las primeras figuras humanas en las que no se percibe más que la cabeza y los 
miembros nos hace pensar en embriones, por lo que parece un resurgir de recuerdos del 
estado prenatal y, más allá, de la percepción de fuerzas que, a esta edad, envuelven e 
impregnan al niño. Los pequeños vuelven al torbellino, a pesar de que ya se había 
quedado atrás hacía tiempo, rodeando la figura humana para realizar la envoltura físico-
maternal prenatal que luego pasa a envoltura etérea (Rudolf Steiner, en Strauss, 1997, p. 
49). Se representa como un estado en que se siente protegido. La casa esférica le religa 
con el cosmos.  
    Para Matthews (2002), esta forma cerrada representa más un volumen encerrado que 
la cara o vista del objeto; luego será sustituida por una casa cuya base coincide con el 
borde inferior de la hoja y, dentro de un gran cuadro/rectángulo (colmena), se representa 
toda la familia con los muros muy cerca, dando la sensación de que oprimen a las 
figuras.  
Dibujo de un niño de 3 años 
y medio al que se le propone 
como tema “El fin de 
semana”. Verbaliza la acción 
como “yo en el campo con mi 
primo Jorge, jugando”. Las 
figuras humanas presentan la 
forma de renacuajo; añade 
juguetes que expresa con 
punteado y un círculo. Por 
último, el niño traza la casa 
con una forma circular 
cerrada que envuelve todo lo 
anterior. 
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    Según Lurçat (1980, pp. 35-36) los dibujos del adulto ejercen una función inductora 
en la aparición de representaciones de la figura humana pero, por otro lado, el modo de 
figuración del pequeño utiliza un menor número de trazos o detalles: 
 
“El monigote con brazos y piernas fijadas a la cabeza aparece a los tres años tras 
haber visto dibujar un muñeco a un adulto de su entorno familiar. Se da aquí un 
efecto de inducción inmediata, pero también es la primera vez que el dibujo del 
adulto provoca el renacuajo del niño. […] Hay que advertir, por otra aprte, que el 
adulto produce un muñeco esquematizado, pero no un renacuajo. La reducción 
ideográfica es, en efecto, un hecho del niño.”  
 
    De esta manera, la autora pone en evidencia que los dibujos de esta etapa son de 
naturaleza muy simplificada, a los que denomina ideogramas que, según la clasificación 
establecida en los primeros capítulos de nuestro estudio, se corresponderían con lo que 
hemos catalogado como pictogramas: 
 
“[El monigote-renacuajo] se compone casi siempre de un elemento central, de 
forma circular, al que se fijan brazos y piernas. Se dice frecuentemente que sólo la 
figura humana ha podido prestarse a una simplificación semejante. En realidad, en 
el estadio del renacuajo, todas las demás representaciones, el árbol, la flor, la casa, 
etc., son extremadamente sumarias. Dichas formas sumarias han sido 
denominadas ideogramas. El ideograma no retiene de la imagen inicial más que 
los arabescos simpificados; es una reducción abusiva de la expresión gráfica. Es la 
simplificación del conjunto, del objeto o del animal, condensado en una fórmula 
gráfica […]. El lingüista Mancel Cohen ha dicho: ‘Debe admitirse que la 
esquematización es anterior al dibujo’ […]. Su punto de vista se refiere al nivel 
histórico. Podemos pensar que vale lo mismo para el nivel individual, si 
observamos atentamente el total de las primeras producciones de los niños.” 
(Lurçat, 1980, p. 23). 
 
    Según Strauss (1997), al renacuajo le sigue un dibujo en que aparece el motivo de la 
“escalera” para representar la caja torácica caracterizada por sus subdivisiones 
regulares. Los brazos toman dimensiones gigantescas y las manos presentan la forma de 
rayos de sol o de remolinos apareciendo a los 4 años de edad. Lo último que representa 
el niño son los pies. 
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Dibujo de una niña de 4 
años sobre su familia. Se 
observa cómo el renacuajo ha 
evolucionado hasta llegar a 
una figura en la que aparece 
el tronco. Estas figuras son 
asexuadas aún y siguen 
siendo frontales y estáticas 
como el renacuajo. 
        
 
 
    A lo largo de la etapa preesquemática, la figura humana va evolucionando de manera 
que a la cabeza le añadirá un tronco y de éste saldrán unos palotes para representar 
brazos y piernas (esto suele ocurrir a los 4 años avanzados). Más tarde, aparece un 
muñeco en el que los brazos y piernas aparecen con grosor, siendo hacia los 5 años.  
 
 
                                                                                             
 
                                                                                               
                                                                                                                  
                                                                                                                  
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                
                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
   
    Hasta este momento, la figura es asexuada, sirviendo lo mismo para la imagen 
masculina que para la femenina. A partir de ella, se dará una evolución en la que habrá 
ya diferenciación de sexo conjuntamente con una diversificación en el tronco de dos 
partes: una superior y otra inferior. A los 6 años, realizará formas más especializadas y 
con más características (por ejemplo, se completa la indumentaria con más detalles). 
   
 
 
 
 
Dibujo de un niño de 4 años y 
medio en que aparece el motivo de 
la “escalera” para representar la 
caja torácica  
 
 
 
 
197 
 
 
Dibujo de un niño de 5 años sobre la familia. Aparecen los brazos y piernas con grosor. Hay una clara 
diferenciación de sexos expresada mediante la ropa: pantalones para el hombre y falda para la mujer.  
Existe una distinción en el tronco de dos partes, una superior y otra inferior. Puede ser que se haya 
querido expresar movimiento en las figuras al dibujar las piernas algo separadas y con los pies hacia el  
mismo lado. Se observan detalles en la vestimenta tales como variedad de colorido, rayas en el jersey o 
bolsilos en una de las faldas. 
 
 
    La representación de la figura humana, a esta edad, es frontal, ya que es la que 
encuentran más fácil de realizar, y estática, salvo excepciones de representación de la 
figura en movimiento. Además, expresan la simetría del cuerpo aunque su comprensión 
es sólo a nivel intuitivo.  
    La figura en movimiento es representada dibujando el cuerpo de frente, colocando las 
piernas entreabiertas y los pies hacia un lado. Después evolucionará representando los 
ojos y la boca como si la cabeza estuviera vista de perfil, con lo cual, la sensación de 
movimiento queda acentuada, pero el cuerpo seguirá en posición frontal (a). En algún 
caso, ya hacia los 6 años, pueden colocar los brazos hacia un lado (b), o ponen un solo 
brazo como si tapara al otro (c). 
 
 
                                            a)                                      b)                                     c) 
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    16.3.2. Simplificaciones  
 
    Niños y niñas que tienen un buen conocimiento de su propio cuerpo y que conocen 
las principales partes que lo componen suelen hacer simplificaciones en sus dibujos 
prescindiendo de algunos elementos considerados como importantes. Este hecho se 
suele interpretar erróneamente como “despistes” cuando, en realidad, obedece a 
distintos motivos de importancia. Entre éstos existe un motivo estético: 
 
“Todos los niños las dibujan [las figuras humanas] sin brazos y lo hacen así 
después de haber dibujado la figura humana con brazos. El motivo de omitir los 
brazos no es la inmadurez o el olvido; consiste sencillamente, en que una figura 
humana así le parece al niño que tiene mejor aspecto… una vez que ha realizado la 
cabeza y las piernas con ciertas proporciones”.  (Kellogg, 1969, p. 176). 
 
    Jacqueline Goodnow (1983, p. 57) explica la omisión de partes de la figura humana 
en virtud a una especie de ley por la cual los niños 
pequeños prefieren no superponer unidades, lo cual, a 
su vez, se basa en  “dos principios generales: cada 
cosa con su límite propio y a cada cosa su propio 
espacio”. Muchas veces los niños al dibujar figuras 
humanas se encuentran con que los brazos, el pelo y 
las orejas tienen que competir por el mismo espacio 
(han de ser dibujados a partir de un círculo único). Si 
las líneas no deben cruzarse, ¿cómo resuelven el problema? Una solución consiste en 
omitir una parte y, otras veces, en sacarlas de otro elemento como, por ejemplo, los 
brazos que salen de las piernas. (A la derecha, dibujo de una niña de 4 años: “Yo 
jugando con mi muñeca”. Las anotaciones las hizo la profesora).                                                                                                               
    Esta misma autora explica que se suele excluir la mano y el brazo cuando se utiliza la 
línea de contorno, apareciendo en su lugar una especie de “muñones”; también se 
pueden hacer gigantescas estas partes por falta de previsión de los problemas que 
ocasiona el uso de la línea (número de dedos, etc.) sin que se deban confundir estos 
hechos con problemas de percepción del niño o mayor significación emocional. 
Goodnow piensa que la línea de contorno aparece a mayor edad y que puede abarcar 
diferentes partes: tronco-brazos-manos y dedos; también piernas; piernas y pies; etc.): 
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“La variación desde las unidades separadas a líneas de contorno que abarcan el 
total, ha de revestir importancia, tanto intelectual como artísticamente. El niño 
tiene que haber construido mentalmente no una mera lista de partes, sino un cierto 
número de relaciones interactuantes entre partes.”(Goodnow, 1983, p. 58).  
 
    Goodnow (1983) afirma que también existe una relación entre la secuencia que sigue 
el niño al realizar el dibujo de una figura y la omisión de partes de tal manera que, fuera 
de una secuencia ordenada, los elementos de la figura humana pueden ser fácilmente 
olvidados. Esto suele ocurrir con los brazos, que es lo último considerado al ser lo 
menos importante para el tronco vertical tan destacado y, si no se utiliza una secuencia 
radial u otro sistema de construcción que facilite su presencia, exige un esfuerzo de 
registro que no realizan los niños. 
    La finalidad de los elementos que se van a figurar juega un papel muy importante en 
la elección por parte del niño de unos u otros, dando lugar a que éste pase por alto los 
que le parecen de importancia secundaria. Luquet (1978) explica de esta manera los 
muñecos que aparecen sin brazos e indica que cuando se les colocan estos miembros es 
porque debe destacarse algo. Así, sólo se figura un brazo para indicar que está lanzando 
una bola de nieve mientras que el otro se obvia. 
    Rudolf Arnheim (en Goodnow, 1983, pp. 41 y 43) propone que aquello que se dibuja 
no es una reproducción del original, sino que sólo se escogen algunas propiedades del 
mismo basándose en su “estructura”, es decir, en la esencia de su forma, que sería lo 
que realmente se haría figurar. Como la “estructura” básica de la figura humana se 
caracteriza por su eje vertical, esto sería lo que los niños y niñas incorporarían 
principalmente en sus dibujos, omitiendo fácilmente los aspectos horizontales al ser 
menos esenciales. Evidencia que existen dibujos en los que el niño y niña prescinden de 
las piernas de la figura humana al aparecer ésta sobre un caballo o subida en un objeto, 
aunque los pequeños reconocen su presencia y sólo por el problema de la interacción “la 
parte debe modificarse en interés del todo” (Arnheim, 1998, p. 277). A continuación se 
muestran dos de los dibujos que el autor utiliza para ilustrar este aspecto contenidos en 
la misma página mencionada: 
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    Por otro lado, Lurçat (1980) evidencia que se pueden distinguir distintas tendencias 
en la manera de dibujar una forma según el interés que tenga el niño: a veces, la forma 
se aproxima al objeto (tendencia realista) y, otras veces, tiende a la estilización 
(tendencia decorativa unida a una actitud lúdica). Esto lo constata en edades 
comprendidas entre 4 y 5 años. Hacia el final de esta etapa, la figura humana no suele 
ser ya el tema central, sino su actividad, así, en ocasiones el contorno no se hace tan 
rígido o geométrico, como se expresa en el siguiente ejemplo, donde se dibuja una 
señora en cuclillas dentro de una tienda de campaña, cuidando un bebé y preparando la 
comida: 
 
“Reproduce la posición del cuerpo extremadamente simple: se trata de una silueta 
cuyo rostro es un simple círculo y los brazos, dos segmentos, las piernas no están 
representadas. […] A estas siluetas, en las que la postura prevalece sobre la forma, 
se oponen las figuras humanas-imágenes, que constituyen el objeto exclusivo del 
dibujo […]. En ellas se ejercita la imaginación lúdica o decorativa.” (Lurçat, 1980, 
p. 76). 
 
    Por tanto, los contornos en busca de posiciones y posturas se hacen con menos detalle 
o más abstractos. En cambio, cuando la figura humana es protagonista, se añaden más 
características en la ropa, se pueden colocar objetos en las manos, como bolsos, etc. 
Esto mismo encuentra Jacqueline Goodnow (1983, p. 60), de manera que cuando la 
figura humana es secundaria y lo que importa es la acción que realiza o el escenario, se 
hace de manera más sencilla e incluso lineal: cabeza con un círculo, que puede estar 
pintado de negro como si fuera un gran punto; tronco, brazos y piernas con palotes (por 
ejemplo, en un dibujo de un niño de 5 años que titula “bailamos en la playa”). 
    Sin embargo, estas distintas maneras de dibujar o tendencias más o menos realistas 
sólo se observan hacia los 5 años, pues, anteriormente, no existe preocupación aún por 
representar las cosas de manera realista, sino, al contrario, de la misma manera que las 
vive; no es la forma externa la que prima, sino el proceso vital interno del niño (Strauss, 
1997, p. 82): 
 
“El niño se apropia de su ‘concha’ etapa por etapa. En un primer momento, es 
muy difícil influenciar su manea de dibujar. Su ‘mirada’ se vuelve completamente 
hacia el interior. Los procesos vitales y orgánicos determinan el contenido del 
dibujo. Después en el momento de entrar en la fase media, va a abrir una brecha 
en este muro erigido por él y el mundo, ya a comenzar a volverse hacia el exterior. 
Puerta y ventanas se abren, dejan penetrar ampliamente la luz y, con ella, el color: 
de golpe, el espacio interior se anima. El elemento estructurante de la fase tardía 
es engendrado por los criterios de la representación exterior.”  
 
 
 
 
201 
    Esta misma autora aporta un dato curioso al mostrar que los niños, después de los tres 
años, suelen fundir dos elementos marcando el centro del círculo con un punto o con 
una cruz, hecho que interpreta como una representación simbólica del propio “yo” que 
se da mucho antes de que sea empleada esta palabra. Así, por ejemplo, encuentra un 
dibujo de una niña de 4 años que representa a los miembros de su familia dentro de una 
casa, según dos puntos de vista diferentes: a) psíquico-espiritual (abstracto-simbólico) y 
b) físico (figurativo). La manera figurativa corresponde al renacuajo, mientras que la 
forma abstracta es un círculo en el que se marca el centro con un punto o un torbellino, 
apareciendo dos familiares de cada tipo. 
    La idea de simplificación de los dibujos choca abiertamente con la postura de Luquet, 
para quien el dibujo del niño es realista. Sin embargo, por lo “general, la preocupación 
realista del niño se conforma con poco. La conciencia que tiene de haber buscado el 
parecido es suficiente como para hacerle creer que lo ha alcanzado”. (Luquet, 1978, p. 
99). Según el autor, el esquematismo que produce un niño no es deseado 
deliberadamente, sino que es un realismo frustrado por impedimentos de orden motor o 
psíquico y suele surgir cuando se hace el dibujo “a prisa y corriendo”, por ejemplo, por 
exigencia escolar, donde el niño no es verdaderamente libre ni espontáneo y, por tanto, 
la tarea no tiene atractivo para él no poniendo cuidado en su ejecución. Si se agota la 
atención, el dibujo queda incompleto aunque para el autor está terminado, de esta 
manera aparecen muñecos sin nariz ni boca aunque antes haya dibujado otros con esos 
elementos. 
    Siguiendo con esta posicición, Luquet afirma que el dibujo abstracto, que no 
representa nada, es inconcebible para el pequeño: “tanto es así que cuando no encuentra 
una interpretación precisa para el dibujo que ha hecho se limita a decir que es ‘una 
cosa’.” (1978, p. 94). Presenta el ejemplo de una niña de 3 años que dibuja círculos y 
dice que son galletas y abejas. Por otro lado, la inserción de detalles poco comunes tales 
como colocar ombligo a la figura humana lo explica diciendo que el niño lo añade 
precisamente porque no lo comprende. 
    A nivel de significado emocional, también se observa que los pequeños exageran de 
tamaño los elementos que le resultan más significativos y disminuyen los que tienen 
escasa importancia para ellos. La supresión puede indicar rechazo hacia ese objeto 
determinado. Los detalles son importantes para conocer el nivel de inteligencia y 
expresivo de los niños. Así, un dibujo con muchos detalles indica un alto nivel de 
inteligencia y gran capacidad de observación. 
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    A continuación se exponen unos trabajos realizados por alumnos de cinco años que 
sirven para ilustrar algunas de estas ideas. 
    
 
a)          b)     
 
c)          d)     
 
 
    En estos dibujos se observan distintos estilos de dibujar la figura humana utilizados 
por un mismo autor según la intención de partida. En la parte izquierda, el 
requerimiento por parte de la profesora fue dibujarse a sí mismo de la manera más 
realista posible, como si de una fotografía se tratase. Se observa que los niños intentan 
plasmar incluso el color real de ojos y ropa que visten en ese momento, adornos en la 
indumentaria, peinado, tipo de calzado, etc.,  ciñéndose a la realidad con sumo detalle 
[observése los tacos en las zapatillas de deporte en c)]. En estos casos, la figura humana 
es la gran protagonista. En cambio, en los dibujos de la derecha, la situación de partida 
plantea una escena donde la relevancia del autor pasa a segundo plano.  
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    En b) se propone representar el juego de la tienda disfrutado momentos antes en el 
aula infantil y, en c), la motivación parte de una sesión de psicomotricidad en la 
alfombra. El trazado de los personajes del mercado se simplifica bastante en 
comparación con el primer dibujo titulado “Yo soy así”; aunque la representación que 
hace la niña de sí misma como vendedora (figura superior izquierda) y de su compañero 
muestre algún dibujo en la ropa, la clientela se va difuminando y, en ningún caso, el 
color se usa de manera realista (la niña aparece como rubia en vez de morena).  
    En cuanto a la situación d), el niño empieza dibujándose a gran tamaño y con detalles 
en la ropa, seguido de su profesora, a la que describe gráficamente en cuanto a peinado 
e indumentaria. Su intento de plasmar el detalle de los cinco dedos de la mano le lleva a 
un trazado desproporcionado de las extremidades superiores. El tamaño insignificante 
de sus compañeros y la ausencia en ellos de algunas partes del cuerpo conocidas 
(manos, dedos, pies) obedece, en este caso, a un doble motivo: por un lado, la falta de 
planificación del espacio por parte del autor (ya no quedaba espacio para sus “amigos” 
tras dibujar las figuras que él considera más relevantes) y, por otro lado, refleja el 
significado emocional que le asigna a cada miembro de su grupo-clase, pues se trata de 
un niño muy tímido con pocas amistades. Se observa, por tanto, un intento de realismo 
en la ilustración que hace de él y de su maestra, mientras que el trazado del resto de 
figuras es esquemático y equivalente (no se molesta en cambiar ni siquiera el color para 
cada uno de ellos); los brazos y piernas son una especie de “muñones” que añade a un 
tronco que es un simple cuadrado. Esto último contrasta con el trazado del contorno del 
tronco unido a las extremidades superiores siguiendo una misma línea que hace en “su 
retrato”. 
    El tema de las simplificaciones que hacen los niños y niñas a estas edades reviste 
gran importancia para nuestro estudio sobre la pictografía en edades tempranas. Hace 
poner en tela de juicio algunas opiniones de investigadores que afirman que el pequeño 
trata de plasmar en sus dibujos todo lo que conoce del objeto no siendo capaz de su 
simplificación intencionada. En estos ejemplos se muestra, en cambio, que pueden 
coexistir diferentes tipos de “registro”. Esta idea será más ampliamente abordada en un 
apartado posterior con la exposición de la perspectiva teórica opuesta a la evolutiva, es 
decir, la perspectiva de la coexistencia de registros. 
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Dibujo de una niña de 5 años sobre el juego de “las tiendas”.  Se observa un trazado diferente mucho 
más esquemático para la muñeca que se encuentra sobre el mostrador que para las vendedoras (vista 
ampliada a la derecha). 
 
 
    En los dibujos infantiles a estas edades, pueden aparecer símbolos propios, surgidos 
de su propia evolución, y otros símbolos adquiridos, es decir, copiados. Un ejemplo lo 
tenemos en la representación de las aves. Sáinz opina que el pájaro que presenta las 
partes de su cuerpo (alas, pico, patas, cabeza,...) pertenece al desarrollo natural del niño, 
mientras que el representado mediante dos arcos unidos es copiado. Para este autor, 
supone una abstracción que no corresponde a estas edades y que, por tanto, no satisface 
al niño, ya que él expresa en sus dibujos todo el conocimiento activo derivado de la 
experimentación, colocando todo lo que conoce aunque no pueda verse. Utilizará estos 
símbolos copiados sumisamente, pero, en realidad, no los llegará a comprender. 
 
 
 
Dibujo de un paisaje 
natural por una niña de 5 
años. El trazado de los 
pájaros comienza por un 
doble arco que supone una 
copia de la manera abstracta 
observada en algún adulto. 
La autora, no complacida 
por el resultado, añade 
cabeza y tronco en busca de 
un resultado figurativo.  
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    16.3.4. Otros temas 
 
    Los niños y niñas suelen representar en el paisaje otros temas como: la casa, el sol 
animista, los animales, los árboles y flores, y los vehículos. Con la incorporación a la 
escuela, los temas se multiplican a medida que se van tratando diferentes centros de 
interés. Los tamaños de estas figuras aparecen desproporcionados: 
 
“Algo que llama la atención a la mirada del adulto es la falta de proporcionalidad 
que se da entre estos elementos en los dibujos infantiles. Así, una flor es tan 
grande como un árbol y ambos tan altos como una casa, o una persona más 
pequeña que una flor o tan grande como una casa […], sin que haya una 
proporción objetiva entre los elementos representados. Hay que considerar que el 
niño se guía por criterios subjetivos, sin tener en cuenta el tamaño y la proporción 
que existen entre los distintos objetos de la realidad.” (Sáinz, 2003, p. 105). 
 
    Se pueden distinguir varios factores que provocan la aparición de un determinado 
tema en las producciones infantiles: a) las circunstancias externas, tales como la 
proposición de un motivo concreto, la percepción o recuerdo de objetos reales o de 
modelos dibujados, b) el automatismo gráfico, y c) la asociación de ideas, como por 
ejemplo, pasar del trazado de un caballo al de un látigo. Un caso particular de 
asociación es la analogía morfológica u homonimia gráfica, que consiste en que se 
asemejan no los objetos, sino su representación, en algunos casos por la torpeza de la 
ejecución de los trazos dando lugar a un parecido que no existe entre los objetos reales 
(Luquet, 1978, p. 16). 
    Para el niño, su familia y su casa son aspectos esenciales, de ahí que muchas veces 
los dibujen juntos sin poder disociarlos. Los pequeños comienzan representando la casa 
como un agregado, resultante de la suma de los diagramas de la etapa precedente, 
apareciendo un triángulo, un cuadrado y un rectángulo (a). La casa irá evolucionando 
más tarde, pero siempre será una figura plana, pues hasta los 9 años de edad no se 
adquiere la capacidad para la representación tridimensional, mostrando alto, largo y 
ancho en perspectiva.  
    El trazado de la casa progresa prolongando el suelo de la fachada para exhibir la 
fachada y el lateral al mismo tiempo (b). Suele ocurrir que los niños diestros amplían el 
lateral hacia la derecha, mientras que los zurdos lo hacen hacia el lado contrario. Este 
tipo de casa también será empleado para la iglesia. Otra variante posterior consistirá en 
representar el tejado mediante un rombo, pero en este caso, la vivienda sigue siendo 
bidimensional, puesto que la base continúa siendo una sola línea (c).  
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                                       a)                                      b)                                             c) 
Evolución de la casa 
                
 
    Esta evolución no ocurre necesariamente en esta etapa, de manera que puede suceder 
que los niños y niñas continúen realizando el primer tipo de casa e, incluso, en edades 
posteriores. No es, por tanto, un caso paralelo al de la figura humana, la cual sí va 
progresando siempre. En algunos dibujos se añade chimenea, pero ésta parece ser una 
copia de otras ilustraciones, pues su trazado se observa también en obras de niños de la 
ciudad cuya vivienda no posee este elemento y, por lo tanto, no conocen su mecanismo. 
    Otro elemento que aparece frecuentemente en los dibujos infantiles es el sol, al que se 
le suele dar un carácter animado como si tuviera vida, por lo que se le añaden ojos, nariz 
y boca. Esta peculiaridad no es copiada de otros dibujos, sino que los pequeños dotan de 
vida a este astro por poseer movimiento propio. Así, si se les pregunta si el sol sabe que 
se ha escondido detrás de una nube, ellos responderán afirmativamente. Para su trazado 
se emplearán las configuraciones del mismo nombre de la etapa anterior: 
 
 
 
 
 
    El dibujo de los animales sufre una evolución similar al de la figura humana en el 
sentido de que, al principio, nos podemos encontrar con formas similares a los 
renacuajos (a). Más tarde se representarán de perfil, por la sencilla razón de que, en esta 
posición, resulta más fácil presentar los elementos que distinguen al animal que si lo 
hiciera frontalmente: realizan una cabeza de frente, añaden el tronco lateralmente y lo 
completan añadiendo patas (b). Esto corresponde a una primera fase de adición en la 
que se van sumando partes. Por último, entre los 5 y 6 años ya se intentarán representar 
estas figuras por el contorno (c). El perfil se utiliza en todos los casos excepto en 
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aquellos animales que se pueden dibujar erguidos o sentados como, por ejemplo, el 
gato, el oso o el mono (d).  
 
 
 
 
 
 
 
 
                     a)                                                            b)                                                         c) 
 
 
                                                      d) 
 
                                                           Evolución de los animales cuadrúpedos 
 
 
    Strauss (1997) observa que a los animales que se dibujan en posición horizontal sobre 
el vientre se les coloca “miles de patas”. Más tarde se irán individualizando los 
diferentes tipos. 
    Dentro de los animales es necesario hablar de las aves. Como se ha explicado 
anteriormente, algunos dibujos que el niño realiza son propios de su evolución, mientras 
que otros son copiados y suponen una abstracción en la que no se ve nada del cuerpo del 
animal (doble arco).  
 
 
 
Dibujos de aves en niños de 5 años con formas propias de su evolución natural. En los tres casos de 
la derecha, se traza la cabeza de perfil, mientras que el tronco presenta una vista aérea. El resultado se 
consigue sumando partes. El primer dibujo de la derecha es el más simple, no presentando aún 
diferenciación de cabeza y tronco. En el extremo izquierdo, en cambio, el ave se traza vista desde arriba, 
a la vez que el tronco y las alas quedan englobados en un mismo contorno; sin embargo, la vista desde 
arriba no es tal, sino que el niño intenta colocar todas las partes que considera importantes para identificar 
mejor el animal. 
 
 
    Los árboles, al comienzo, tienen una forma parecida a los renacuajos; consisten en un 
óvalo al que se añade una especie de cuerpo o tronco. En realidad es un combinado (a). 
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Evolucionará muy poco adelgazando el tronco y añadiendo fruta (b). En cuanto a las 
flores, empiezan siendo soles a los que se añade un palito (c); a lo largo de la etapa se 
seguirán representando de esta manera, pudiendo observarse muchas variantes (d). 
 
 
 
          a)                  b)                        c)                 d)                                 e)                                   f) 
 
 
    Por último, los vehículos pueden ser muy diversos (coches, trenes, barcos, aviones, 
naves espaciales), mostrándose vistos desde arriba (e) o de perfil (f).  
 
    16.3.5. El espacio 
 
    En esta etapa, el niño se encuentra con la dificultad de tener que representar una 
realidad tridimensional sobre el papel, que es bidimensional. Para resolver el problema 
del espacio envolvente, en un principio, hacia los 4 años, representa las figuras con 
valor en sí mismas, desordenadas, sin establecer relaciones entre ellas y sin ningún tipo 
de referencia, dando la impresión de que están “flotando”. Son distintos trabajos sobre 
el mismo papel. “Sucede en el dibujo como en la escritura, donde la forma de la letra 
aparece antes de su inscripción en la dirección convencional de la escritura.” (Lurçat, 
1980, p. 50). Esta autora explica que los elementos dibujados se encuentran 
simplemente yuxtapuestos en el espacio estableciéndose entre ellos una relación a nivel 
puramente verbal: cada elemento ocupa su propio espacio (por un lado, el estanque, en 
otro, un árbol y en otro lado, el césped). Es a lo que se le denomina “espacio subjetivo”.  
    La falta de relación entre los diferentes elementos de un objeto se hace patente en los 
dibujos de niños muy pequeños que figuran muñecos con sus partes alejadas unas de 
otras. 
    Conforme avanza la edad, se van superando estas yuxtaposiciones y podemos 
encontrar, por ejemplo,  un cuadrilátero con una figura dentro para representar un bebé 
dentro de un cochecito; esto es señal ya de un inicio de organización de objetos que 
comporta un significado diferente. 
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    La primera sensación de espacio representado aparece cuando se colocan las figuras 
alineadas, porque invitan a suponer que se encuentran apoyadas en un posible suelo, 
pero no será hasta finales de los 6 años, cuando empezará a aparecer la línea de base 
(Lowenfeld y Brittain, 1972) propiamente dicha. Es el primer indicio de “espacio 
representado” acercándonos a una representación objetiva del mismo. La línea de base 
pertenece al desarrollo natural y tiene un carácter universal; no es copiada sino 
invención de los niños porque, en realidad, los objetos no se apoyan en una línea sino en 
una superficie. 
    Otro modo que tienen los niños de expresar el espacio consiste en colocar las figuras 
más cercanas en la parte inferior y las que se encuentran más lejos, en la superior. Ya a 
los 6 años pueden añadir hierba o montañas. “Como contrapartida a la línea de base, 
aparece, en algunos casos, la línea de cielo (Lowenfeld y Brittain, 1972), de manera que 
el espacio para el niño está conceptualmente formado por tres capas: el suelo, el aire y 
el cielo” (Sáinz, 2003, p. 108).  
    En opinión de este autor, en la etapa que nos ocupa no se puede hablar aún de planos 
y encuadres porque no se es consciente de la posibilidad de elegir la distancia 
observador-objeto representado, lo cual ocurre en la fase del realismo visual. No 
obstante, se aprecia un predominio del plano entero y del plano general, éste último 
cuando el pequeño autor intenta mostrar un paisaje natural.  
 
    16.3.6. Formas no figurativas 
 
    Según Lurçat, entre los 4 y 5 años aparecen las direcciones oblícuas, aunque usadas 
con menor frecuencia que las ortogonales porque su empleo es más difícil y se 
combinan distintas formas en el espacio gráfico: horizontales y verticales, en las que 
encontramos a menudo el paralelismo o entrecruzamiento (aspecto de red, escalera); 
oblícuas y ortogonales; oblícuas y arabescos (con intención únicamente decorativa y no 
figurativa, buscando efecto estético y explorando las direcciones del espacio); 
combinaciones geométricas, incluso combinaciones simétricas.  
    Estas formas no figurativas tienden a desaparecer entre los 5 y 6 años o se 
miniaturizan, estando esto relacionado con los ejercicios escolares de escritura. Drora 
Booth (1974) llama la atención sobre los dibujos abstractos, pues siempre se ha guiado 
al niño hacia el realismo restando importancia a crear arte, con lo que éste va perdiendo 
interés por el color, la forma y la línea. 
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    Entre los 4 y 5 años se utilizan los arabescos con doble intencionalidad gráfica: con 
fines de escribir o de dibujar. Las influencias escolares se manifiestan en el contenido 
de la actividad gráfica espontánea. Se realizan arabescos que imitan determinadas letras 
o algunas palabras, más cercanas a la iniciación del dibujo que de la escritura. Esta es la 
base de los métodos globales de escritura donde se le pide al niño que copie una palabra 
modelo como un todo, a lo que responde “dibujando” su forma sin comprender los 
principios fonográficos que encierra. “El arabesco es igualmente controlado en su 
evolución, pero, a diferencia de la espiral, no desemboca en la misma forma. Es el 
resultado de un juego cinestésico-visual que provoca la aparición de formas variables” 
(Lurçat, 1980, p. 44).  
 
 
                                                                              Arabesco   
 
                                                                             
    John Matthews (2002, pp. 147-152) habla de “escritura incipiente” en estas edades 
aludiendo a su naturaleza inicialmente figurativa, ya las primeras palabras se dibujan, no 
se escriben. Por tanto, los investigadores deben buscar las raíces de la escritura en el 
dibujo. Primeramente, el niño no tiene claras las diferencias y similitudes existentes 
entre las imágenes figurativas y los signos convencionales; por este motivo puede 
utilizarlos al mismo tiempo sobre la superficie del papel, puesto que comparten las 
mismas características estructurales, o puede emplear un tipo de representación más allá 
de su uso convencional, ampliando su manera propia de representar la realidad porque 
no distingue su función limitada a determinados contextos. El autor encuentra ejemplos 
en que se utiliza una letra con valor figurativo: 
 
 “En la figura […], cuando Papá Noel baja por la chimenea desde el exterior hacia 
 el  interior, Ben está durmiendo en la cama. Ben está compuesto por una “b” 
 minúscula, la “b” de Ben. […] Este signo para “Ben” existe con un estatus 
 figurativo equivalente al de la imagen figurativa de Papá Noel que baja por la 
 chimenea, aunque el modo en el que representa Ben, la persona, es muy 
 diferente de la manera en que se representa la persona de Papá Noel. Ben 
 consigue combinar con fluidez lo figurativo con lo arbitrario. […] En otros 
 dibujos, las letras de su nombre están esparcidas por el interior de formas cerradas 
 para representar a ‘”Ben” dentro de la casa’. […] Esto no significa que el niño no 
 distinga las palabras de las imágenes, sino que su manera de hacerlo es 
 diferente de la del adulto. […] El niño investiga y extiende deliberadamente 
 los límites entre distintos sistemas semióticos.” (Matthews, 2002, pp. 149-150). 
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    16.3.7. Representaciones dinámicas 
                                                                                                              
    Entre las formas no figurativas se hallan las representaciones dinámicas de las que ya 
hablábamos en la etapa del garabateo. John Matthews (2002) aprecia que muchas veces 
el dibujo de objetos surge por derivación de la representación de acciones que se 
estaban haciendo primeramente. Así, encuentra, por ejemplo, que el dibujo de una 
montaña (/\) surge por un movimiento de escalada subiendo y bajando que realiza un 
niño de aproximadamente 3 años, o que el vuelo en arco que al principio se emplea para 
codificar una trayectoria de un avioncito, pronto se utiliza para representar puentes, 
mesas, colinas o sombreros.  
    Se puede alternar el pensamiento configurativo y el pensamiento dinámico 
representando en la misma hoja de papel, unas veces, la trayectoria de vuelo del avión y, 
otras, el propio avión; una serie de puntos o rayitas como los pasos que da un muñeco y 
después puede dibujar a éste también.  
    Como ya se explicó anteriormente, este autor advierte que este modo de representar el 
movimiento por parte del niño es espontáneo; no es aprendido o copiado de medios 
visuales como el cómic, sino que supone trasladar la actividad que el pequeño realizaba 
en el espacio tridimensional al espacio gráfico. Podemos afirmar, por tanto, que algunos 
de estos esquemas gráficos que también encontramos en las historietas juveniles tienen 
su origen en la actividad espontánea infantil. 
 
“Me he opuesto a la postura según la cual la adquisición de sistemas de 
representación por parte de los niños es el producto de una iniciación en unos 
sistemas semióticos convencionales. En cambio, he argumentado que los modos 
de expresión y representación surgen desde el interior del niño. […] El empleo por 
parte del niño de medios visuales se basa en el empleo expresivo del cuerpo 
durante la primera infancia y forma parte del mismo continuo.” (Matthews, 2002, 
p. 281). 
  
    Se puede encontrar una descripción visual de una acción invisible como, por ejemplo, 
líneas paralelas agrupadas en el borde de una aspiradora para indicar la succión de un 
trozo de papel y el movimiento del aire: 
 
“Esta descripción visual de una acción invisible puede ser la base del empleo de 
representaciones muy convencionales, como las estelas que dejan los personajes 
de historietas, que se emplean para mostrar movimiento. Esto podría indicar que 
existe una base perceptiva para el empleo y la comprensión de signos que 
normalmente se supone que son totalmente arbitrarios.” (Matthews, 2002, p. 146).  
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    16.8.8. Sucesión en el tiempo 
 
    Otra característica propia de esta etapa es la incapacidad para reflejar la sucesión en 
el tiempo, es decir, para representar las acciones, encontrándose, sin embargo, cierta 
progresión. Primeramente, sólo se expresa a nivel verbal y, más tarde, se supera 
levemente introduciendo una modificación de naturaleza gráfica en el dibujo, como se 
observa en el siguiente ejemplo expuesto por Lurçat (1980, p. 68), donde se debe 
representar una niña que coge una fresa y se la come: 
 
“Hélène dibuja una niña que abre la boca para comerse una fresa. La figura 
humana es dibujada después de la fresa, quedando conectada con la fruta por uno 
de los dedos de una mano que se prolonga desmesuradamente de forma que esté 
en contacto con la fresa.” 
 
    La protagonista de este relato se encontraba entre los 4 y 5 años de edad y manifiesta 
ya un esfuerzo de organización de las formas más allá de la simple enumeración o 
yuxtaposición de elementos. 
 
    16.3.9. Representaciones lúdicas 
 
    A los 5 años y medio Lurçat observa un uso lúdico de las letras, que se entremezclan 
con dibujos, con números, con flores o figuras, como un elemento más del dibujo. 
Indica ejemplos como ponerle cara y añadir cuerpo a la letra “o”, o dibujar un jarrón de 
flores y letras. Es el dibujo de la letra como tal, sin motivo propio (1980, p.140). Entre 5 
y 6 años se da rienda suelta a la imaginación verbal y gráfica. Por ejemplo, las flores 
crecen en el tejado, el sombrero es, a su vez, otra cabeza que se ríe, etc. (pp. 71-72). 
 
    16.3.10. El color 
 
    En esta etapa, el color es fuertemente subjetivo, no teniendo relación con la realidad. 
Se presta mayor atención a las formas que a los colores, los cuales se aplican sin tener 
en cuenta los límites de la figura que, en algunos casos, se llega incluso a tapar. El 
pequeño elige un color únicamente porque es de su agrado, se encuentra más a mano o 
simplemente lo toma al azar. A los 6 años, empieza a haber algunos indicios de color 
más objetivo y también más control en su administración.  
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“Gradualmente, sin embargo, Pedrito descubrirá las relaciones de color, y lo hará 
por sí mismo, descubriendo en primer término las cosas que más le interesan. 
Supongamos que Pedrito ha recibido como regalo de cumpleaños un automóvil 
pintado de rojo y que a él le gusta mucho. Cuando lo representa en uno de sus 
trabajos también lo pinta de rojo porque se trata de su automóvil no sería suyo si 
no fuese rojo. Vemos también aquí que los niños establecen sus primeras 
relaciones de colores y objetos sobre la base de la significación emocional que los 
respectivos objetos tienen para ellos.” (Lowenfeld, 1973, p. 99). 
 
 
    16.3.11. Preferencias de orientación gráfica 
 
    El aprendizaje de la escritura influye en las direcciones gráficas tomadas 
preferentemente. Los niños pequeños suelen presentar preferencia por la dirección 
derecha-izquierda al dibujar y al describir dibujos. El orden contrario parece 
corresponder a una etapa ulterior del desarrollo estando influido por el aprendizaje de la 
escritura. Esto ocurriría por un proceso de generalización en la manera de trazar al igual 
que ocurre en el lenguaje oral cuando el niño aprende reglas que extiende a todas las 
palabras (por ejemplo, “los pieces” por “los pies”, “hacido” por “hecho”, etc.). Nosotros 
escribimos de izquierda a derecha pero sumamos de derecha a izquierda.  
  
“…tanto en Estados Unidos como en Israel, comienzan trazando círculos en 
sentido igual al de las manecillas del reloj. Hacia los 5 ó 6 años, los niños 
norteamericanos cambian a una dirección contraria a las manecillas del reloj, 
señalada por la mayoría de los maestros, y esta modalidad la conservan gran 
número de adultos. Sin embargo, casi todos los niños de Israel continúan con el 
trazado en el sentido de las manecillas del reloj que ha sido fomentado por sus 
maestros.” (Goodnow, 1983, pp. 126-127). 
 
    A estas edades son frecuentes las inversiones de figuras tales como la “d” y la “b” o 
las grafías de los números. A veces, el cambio de orientación depende de donde 
empiece el trazado, bien en el extremo de la derecha o de la izquierda de la hoja 
secuenciando las letras en distinta orientación, pudiéndose producir algo similar al 
boustrophedon.  
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    El espacio disponible también condiciona la secuencia de los dibujos infantiles. Así, 
por ejemplo, se puede dibujar un tren dirigido hacia la izquierda porque se ha empezado 
la máquina en la izquierda y los vagones ya sólo caben a la derecha. En definitiva, “cada 
paso realizado en una obra gráfica implica consecuencias para los pasos ulteriores.” 
(Goodnow, 1983, p. 198). 
 
16.4. Etapa esquemática 
 
    Este estadio comprende las edades de 7, 8 y 9 años. La denominación es tomada por 
Viktor Lowenfeld. Ahora el niño empieza a reflexionar sobre el trabajo que va a 
realizar; antes de comenzar a dibujar existe un plan previo. Por otro lado, llega a 
elaborar una manera personal de realizar las figuras que repite continuamente y a la que 
Lowenfeld y Brittain (1972, p. 171) denominan “esquemas” (o “tipo” según la 
terminología empleada por Luquet, 1978), definiéndolos como sigue: 
 
“Aunque cualquier dibujo puede denominarse un esquema o símbolo de un objeto 
real, aquí llamaremos esquema al concepto al cual ha llegado un niño respecto a 
un objeto, y que se repite continuamente mientras no haya alguna experiencia 
intencional que influya en él para que lo cambie” (Lowenfeld y Brittain, 1972, p. 
171). 
 
    Luquet explica que esta tendencia a la conservación del tipo es el producto de una 
rutina o automatismo gráfico que impide al niño, por un lado, percibir las 
modificaciones exitosas que podría introducir y, por otro, aceptar los cambios que les 
indican los demás. Esta persistencia provoca dibujos curiosos en los que aparece un 
mismo elemento repetido dos veces al añadir una modificación al mismo tiempo que se 
traza el automatismo antiguo: 
 
“Por ejemplo, en diversos niños, cuando la cabeza de los muñecos empieza a 
presentar en su contorno una protuberancia lateral correspondiente a la nariz, sigue 
conservando los detalles internos de las cabezas de frente anteriores, incluso con 
una segunda nariz entre los ojos. […] El carácter automático de la conservación 
del tipo se manifiesta especialmente, en los dibujos en los que el niño continúa 
haciendo figurar detalles de los que ya ha olvidado la significación, y cuya 
reproducción sólo se puede explicar por la rutina.” (Luquet, 1978, pp. 41-42). 
 
    El nivel de desarrollo intelectual se hace patente: “En esta etapa, el niño empieza a 
categorizar y a hacer generalizaciones”; “el esquema tiene un gran valor individual, 
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puesto que cada niño posee mentalmente sus propios conceptos que, posteriormente, los 
traduce en esquemas gráficos”. (Sáinz, 2001b, p. 87).  
    El dibujo no es la reproducción de un objeto individual, sino de una categoría de 
objetos, es una imagen genérica. Esta generalización se hace a través de la ejemplaridad 
que “consiste en tomar a un individuo como tipo de una clase de seres análogos y 
permite conciliar las dos teorías: nominalista y conceptualista.” (Luquet, 1978, p. 169). 
El tipo corresponde al “modelo interno” o realidad psíquica existente en el espíritu, y su 
evolución va de lo general al detalle y no al contrario.  
    El niño, tanto cuando dibuja de memoria como cuando copia un objeto exterior, 
reproduce el modelo interno, sirviendo el objeto únicamente de sugestión. Por eso, 
cuando se le pide que figure un objeto por primera vez, tiene que crear un modelo 
interno nuevo, por lo que suele rehuir este cometido refugiándose en el dibujo de 
objetos ya trazados anteriormente. 
    Esta teoría del modelo interno resulta muy útil e interesante a la hora de analizar 
cómo interpretan signos gráficos figurativos y no-figurativos los niños pequeños:  
 
“El modelo interno interviene en la ejecución del dibujo pero asimismo en la 
significación que el niño le atribuye. Es según su analogía con sus modelos 
internos cuando él interpreta los dibujos de otro o sus propios dibujos, terminados 
ya o en curso de ejecución. No solamente aplica a sus dibujos una interpretación 
diferente de la intención que los ha dictado cuando su trazado le parece más 
conforme al modelo interno correspondiente a la primera que a la segunda, sino 
también cuando se ha modificado su modelo interno de un cierto motivo o, dicho 
de otra manera, se ha producido una modificación del tipo, él no es capaz de 
reconocer uno de sus dibujos anteriores del tipo primitivo.” (Luquet, 1978, p. 63). 
 
 
    16.4.1. La figura humana   
 
    Los niños y niñas ya se han hecho una idea de la figura humana representándola, a 
partir de ahora, de una manera estable y completa en sus rasgos fundamentales; además, 
la diferenciación masculino/femenino ya no se presta a confusión. No aparece 
articulación de las extremidades, ya que no son comprendidas a estas edades,  
representándose los brazos y piernas de manera rígida, aunque se pueden encontrar 
niños que, para expresar el movimiento, arquean los brazos sin diferenciar las dos partes 
que lo componen.  
    Cada niño realiza su propio esquema personal: unos los hacen achatados, otros 
alargados… pudiéndose estudiar su psicología a través de estas características. 
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    Por otro lado, en esta etapa, aparecen figuras en posiciones diversas: frontal, de perfil, 
de espaldas. En la etapa precedente se mostraba la figura frontal o intentando aparecer 
de perfil, pero nunca de espaldas. Pueden encontrarse excepciones con figuras 
picasianas de tipo subjetivo que aparecen, al mismo tiempo, de frente y de perfil, que 
manifiestan que el niño aún tiene algo de subjetivismo. Se establece una relación más 
aproximada entre los tamaños de las figuras y entre sus partes, de tal manera que la 
alteración de las proporciones refleja factores de tipo subjetivo. 
    Los esquemas son flexibles, dando la posibilidad de introducir pequeñas 
modificaciones; en caso contrario, se trataría de un estereotipo, indicando timidez o 
retraso. La representación esquemática no es realista, sino que está representada sobre la 
base de una geometría simplificada,  por lo que si se separa alguna parte del todo, ésta 
perdería su significado (un segmento arqueado es una boca, pero si se aísla, deja de 
serlo y no es reconocida como tal). Así, el esquema de una mujer representa a cualquier 
mujer sin intentar plasmarle sus características personales. Además, los niños y niñas 
han superado el dibujo por adición de elementos pasando al dibujo por contorno. 
 
    16.4.2. El espacio 
 
    La representación del espacio es más objetiva, al darse cuenta de que las figuras 
tienen un orden y funcionamiento independiente de su voluntad, pero todavía presenta 
características subjetivas muy curiosas: doblado (representación de dos líneas de base y 
de objetos perpendicularmente a ellas), abatimiento (apareciendo los objetos en 
posición perpendicular como si estuvieran “tumbados”), plano-elevación (representando 
de manera frontal lo que tendría que verse de perfil o en perspectiva), transparencia 
(presentando el interior y el exterior de los objetos al mismo tiempo), espacio-tiempo 
(en el mismo soporte se dibujan  escenas que suceden en distintos momentos).  
    El  doblado puede ser de dos tipos: directo, si los objetos situados sobre las líneas de 
base son paralelos, e inverso, si éstos se encuentran enfrentados. 
                 
 
 
 
 
 
 
                                                              
                   Doblado directo                                           Doblado inverso 
 
 
 
 
217 
    El término abatimiento es propuesto por Luquet (1978, p. 145) a partir de la metáfora 
de la bisagra alrededor de la cual giran los elementos abatidos y lo explica como “un 
cambio de punto de vista”. Más tarde, Lowenfeld (1947, p. 121) lo explica como un 
procedimiento que “consiste en dibujar el objeto perpendicularmente a la línea de base”.  
    Para los dibujos en los que aparece, por ejemplo, una chimenea con 90º respecto al 
tejado de una casa y no al suelo, Goodnow (1983, p. 24) propone como explicación la 
siguiente: 
 
“...tan sólo cuando los niños pueden, entre otras cosas, captar relaciones dobles o 
múltiples, son capaces de tener en cuenta un punto de referencia más distante: han 
de poder pensar que la chimenea está en relación tanto con el suelo como con el 
tejado [...] a su vez, la capacidad de captar múltiples relaciones depende del 
desarrollo de aquello que PIAGET ha designado como ‘operaciones’: el ser capaz de 
llevar a cabo algún cambio o transformación en la propia mente más que en la 
realidad física: imaginar el efecto de una transformación y anticipar el resultado.”  
 
    Luquet señala que los dibujos con transparencias son una manifestación de la falta de 
capacidad de síntesis a estas edades siendo característico del realismo visual. Por 
último, es necesario advertir que el plano-elevación no indica la capacidad del niño para 
tener “visión desde arriba”, esto no es lo que intenta, sino expresar la forma del objeto 
tal como la conoce.  
    Se plantea también la posibilidad de que la dificultad de los niños para representar 
distintas proyecciones de objetos no sea debida ni a la incapacidad de conceptuar vistas, 
por un lado, ni a la falta de conocimiento acerca de la forma del objeto, por otro, sino 
que aparece una tercera dimensión y se postula que “es el producto de las limitaciones y 
las posibilidades del medio de dibujo, que los niños aún deben explorar por completo.” 
(John Willats, en Matthews, 2002, p. 136).  
    Los pequeños sí pueden conceptuar una vista, como se aprecia en algunos ejemplos 
de dibujos de niños de incluso 3 a 5 años en los que dibujan un sombrero de ala, 
dibujando una línea para representar el disco, o bien utilizan una línea igualmente para 
dibujar el tablero de una mesa. Matthews (2002) propone que lo que ocurre en realidad 
en estos dibujos es una mezcla de tres tipos de información:  
a) Centrada en el objeto (realismo intelectual, según Luquet). Se reproduce los 
ejes y las características principales del objeto independientemente de 
cualquier punto de vista concreto. Expresaría supuestamente lo que los niños 
“saben” de un objeto o escena. 
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b) Centrada en el observador (realismo visual, en Luquet), que transmite la idea 
de una posible vista del objeto desde un emplazamiento determinado. Muestra 
lo que supuestamente “ven” los pequeños. 
c) Centrado en el dibujo: se aprovechan las posibilidades estructurales y de 
representación que ofrece la superficie de dibujo y se diseña el objeto en 
relación con esa superficie de dibujo. 
 
    Por tanto, pese a las posturas evolucionistas de algunos autores que conciben una 
progresión desde el realismo intelectual hasta el realismo visual a lo largo de la cual lo 
que se “sabe” es sustituido por lo que se “ve”, surgen otras teorías más eclécticas que 
suponen que “el niño tiene a su disposición una gama de opciones y que unos contextos 
específicos provocarán una u otra respuesta” (Alan Costall, en Matthews, 2002, p. 158). 
    La línea de base sigue apareciendo en bastantes dibujos, sin embargo, más adelante es 
superada mediante la representación de la superficie o plano. En algunos casos, 
aparecen varias líneas de base para indicar que hay unas figuras más cercanas  y otras 
más lejanas, antes de pasar al plano. La línea de horizonte también se representa en 
algunos casos, que puede consistir en una hilera de montañas o tomarse como tal, el 
borde superior del papel, y el inferior, como línea de base. Igualmente pudiera aparecer 
una línea de cielo dando color tras ella. Se interpreta la naturaleza dividida en tres 
capas: suelo, aire (con pájaros, sol, etc.) y cielo. 
    Los niños y niñas de estas edades representan la profundidad mediante objetos 
bidimensionales a través de diversos medios, empezando por el alejamiento o 
desplazamiento, presentando los objetos más próximos en la parte inferior y viceversa, 
lo cual no debe confundirse con la angulación en picado (Sáinz, 2003); el siguiente paso 
será disminuir los objetos que se colocan en la parte superior; y, por último, se dibujará 
la línea de horizonte, lo que supone la superación de la línea de base, ya que las figuras 
se suponen apoyadas sobre una superficie. 
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Dibujo de un niño de 8 años sobre el tema “el deporte”. En los jugadores de fútbol se observa la 
superación del dibujo por adición pasando al trazado del contorno y una distinción clara de dos partes en 
el tronco. Se apoyan sobre una superficie que queda enmarcada por la línea de horizonte y se disminuye 
el tamaño de los objetos más alejados. Este tipo de figura humana se intercala con otro tipo que se coloca 
en las “gradas” y que son figuras descuidadas en la forma y color al representar simplemente la “masa de 
público”, a la que el autor no da importancia, siendo muy similares a las de la etapa precedente. Se intenta 
mostrar la rectangularidad de las porterías, apareciendo frontalmente al no dominar la perspectiva. El 
plano-elevación se hace patente en los círculos del centro del campo.  
 
 
    En lo que se refiere a la representación del paisaje, el niño comienza a considerar el 
papel como una foto en la se ve un trozo de la realidad, que continúa fuera de la hoja, y 
lo refleja por medio de objetos cortados por los límites del formato, insinuando la 
continuación más allá de éste. Aparecen fundamentalmente tres tipos de planos: el plano 
entero, el plano general y el gran plano general. 
 
“El plano entero surge en un estadio avanzado del esquematismo. […] Para 
realizar este tipo de encuadre, el niño debe sentirse seguro de su trazado y con un 
cierto dominio en las proporciones corporales. […]. De manera excepcional, se 
observan encuadres en los que la figura humana no aparece completa, […] en 
plano americano. En estos casos, se observa que el niño tiene planteamientos 
gráficos próximos al realismo.” (Sáinz, 2003, p. 141). 
 
    Se suele utilizar la angulación media, presentando las figuras frontalmente y sólo en 
casos de desarrollo gráfico avanzado, puede aparecer el ángulo en picado. 
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    16.4.3. El color 
 
    En su evolución, llegan a percibir que en algunos objetos se repite el color, 
empezando a generalizar, iniciando el pensamiento abstracto. Existe una relación más 
estable entre objeto y color, pero es una forma esquemática y rígida de dar color. Así se 
aplicará, por ejemplo,  el color anaranjado o rosa para el rostro humano, pero no llega a 
ser realista, pues en la realidad, las tonalidades son cambiantes.  
    El color se aplica de forma plana, sin reflejar sombras, ni luces, ni matices, no 
llegando a mezclarlos. La forma de dar el color está bastante controlada, y ya no se 
salen de los límites de la figuras. 
 
16.5. Etapa del comienzo del realismo 
 
    La fase del realismo es una superación de la representación por esquemas. Se pasa 
desde la representación de lo que se conoce a la representación de lo que se ve. Así, si 
en la etapa precedente el niño dibujaba las calles paralelas, porque sabía que eran así, 
ahora intentará representarlas de forma trapezoidal; igualmente tratará de plasmar las 
características específicas de las personas u objetos trazados, no sirviendo ya la forma 
genérica; de esta manera, solicitarán el objeto al natural, una foto o lámina, que le sirvan 
de modelo para poder copiar describiendo con detalle, por ejemplo, un animal; por otro 
lado, desaparecen las transparencias.  
    Como explica Sáinz (2001b, pp. 93-94): “Dentro de los diez y once años comienzan a 
aparecer los primeros intentos de representación de la realidad física, tal como es 
percibida visualmente, mezclándose las formas provenientes del esquematismo con los 
inicios del realismo”. 
 
    16.5.1. La figura humana 
 
    El comienzo del realismo coincide prácticamente con el tercer ciclo de Primaria. Se 
trata de un período en que el niño vive descubrimientos. Se da cuenta de que los 
esquemas y las formas geométricas ya no sirven para representar la figura humana y las 
cosas, por lo que empiezan a sustituirlos por formas y proporciones más reales, 
utilizando los detalles y una línea más fluida y flexible.  
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    El cuerpo humano se hace más proporcionado alcanzando, la cabeza, una séptima 
parte de la altura. Se representan las posturas corporales y el movimiento mediante la 
articulación de las extremidades. La diferenciación del sexo se basa en rasgos 
anatómicos y no sólo en el tipo de peinado o ropa representada, como ocurría antes. Ya 
no se recurre a la exageración o disminución del tamaño para destacar aquello que tiene 
importancia, sino que se sustituye por la acumulación de detalles. 
 
    16.5.2. El espacio 
 
    El folio de papel es tomado como campo visual, como si de una cámara fotográfica se 
tratase, mostrando figuras aproximadas o alejadas, según el encuadre y un punto de 
vista único (en algunos casos, incluso aparecen dos puntos de mira), aflorando objetos 
dibujados parcialmente, ya sea cortados por los límites de la hoja, al exhibir sólo una 
parte de la realidad, o bien para representar la superposición de objetos, donde unos se 
suponen tapados por otros. Además del plano entero, el plano general y el gran plano 
general, el plano corto (plano americano, plano medio, primer plano, etc.) se utiliza de 
manera consciente.  
    Pueden aparecer, incluso, dibujos tomados desde arriba o desde abajo, además del 
habitual ángulo de observación frontal. También se puede adoptar un ángulo subjetivo y 
un ángulo aberrante. Comienza la representación tridimensional de los objetos 
utilizando la perspectiva. En cuanto a la composición interna de la escena, los objetos 
dibujados comienzan a tener relación entre sí, no apareciendo aislados ni en fila sobre la 
línea base, sino utilizando la distribución en profundidad. 
 
 
 
Superposición de elementos dibujados parcialmente 
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    16.5.3. El color  
 
    En cuanto al cromatismo, existe flexibilidad en la relación color-objeto, así por 
ejemplo, unas veces se puede ver el campo verde, en otras ocasiones aparece el tono 
marrón, anaranjado o gris, dependiendo de la luz que reciba. Los niños y niñas se dan 
cuenta de la existencia de las distintas gamas y matices de los colores, de que no 
prevalece un color constante, y empiezan a manifestarlo en sus pinturas aplicando la 
diversidad de tonalidades, aunque utilizando los colores planos.  
    Esta etapa es denominada por Lowenfeld y Brittain (1972, p. 237) “edad de la 
pandilla”: “Uno de los rasgos sobresalientes de esta edad es que el niño descubre su 
independencia social. Se da cuenta de que puede accionar y pensar de modo distinto al 
de los adultos. Ha desarrollado un sentimiento de sí mismo como miembro de un grupo”  
  
16.6. Etapa del realismo visual 
 
    La etapa del realismo visual comprende los 12-13-14 años de edad, prácticamente 
coincidiendo con la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. 
    Sáinz toma el concepto de “realismo visual” de Luquet aunque no está de acuerdo 
con que los niños intenten ser sólo “realistas”, como se observa en dibujos producto de 
su fantasía o de su invención. 
 
“Mientras que durante la infancia el niño desarrolla su comprensión de los valores 
denotativos de las líneas -qué representan las líneas y las formas en el mundo 
físico- el niño mayor y el adolescente articulan más niveles de significado y de 
metáfora.” (Matthews, 2002, p. 275). 
 
 
    16.6.1. La figura humana 
 
    Si se ha seguido un proceso de desarrollo normal de la expresión plástica, se habrá 
superado la representación por esquemas y la figura humana será ya de corte realista. 
Hay una representación anatómica bastante clara y existe una tendencia espontánea 
hacia el diseño (como se ve en las rotulaciones de letras), el cómic y  las caricaturas.  
    Esta fase coincide con la pubertad. Los cambios que se van produciendo en el cuerpo 
del preadolescente influirán sus representaciones de la figura humana: los chicos 
resaltarán los músculos de las figuras masculinas y las chicas darán mayor importancia 
a las ropas, los adornos y los rasgos anatómicos y faciales de las figuras femeninas. 
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    16.6.2. El espacio 
 
    La representación plana o bidimensional aparece ya en pocos casos, existiendo un 
afianzamiento de la perspectiva y del punto de vista único. La planificación es 
semejante a la etapa del comienzo del realismo, presentando planos enteros, planos 
generales, grandes planos generales, y planos cortos.  
    Los objetos distantes aparecen con menos detalles y con colores más difuminados, tal 
como ocurre con el campo visual real, pues conforme se alejan las figuras, las vemos 
con menor nitidez (a diferencia de lo que ocurría en la etapa precedente, en la que los 
dibujos en la parte superior tenían la misma intensidad que los colocados en la parte 
inferior del papel).  
    Sigue predominando el ángulo medio, aunque pueden aparecer angulaciones en 
picado, cenital e incluso contrapicado (esta última en menor medida por la dificultad 
que ofrece). 
    Lowenfeld y Brittain (1972, p. 297) expresan la importancia de este momento 
evolutivo: “Esta etapa del desarrollo marca el fin del arte como actividad espontánea, y 
señala el comienzo de un período de razonamiento en que el niño se hace cada vez más 
crítico de sus propias producciones”. Sáinz (2001b, p. 89) comenta este aspecto 
incidiendo en la problemática que conlleva la transición de la infancia a la adolescencia: 
 
“El chico ha dejado de ser niño para empezar a convertirse en un joven. Ahora, el 
interés del trabajo artístico se desplaza del proceso y del esfuerzo que costó la 
realización del trabajo gráfico hacia el resultado final, tomando como criterio de 
valoración su aspecto visual.” 
  
    Lowenfeld y Brittain (1972, pp. 301-306) distinguen dos tipos de jóvenes: los de 
mentalidad visual y los de mentalidad háptica. Los primeros llegan a un mayor 
realismo en sus figuras y pueden encontrar gratificante el aprendizaje de métodos para 
representar el espacio tridimensional, mientras que, para los segundos, les es más 
divertido realizar caricaturas y dibujos humorísticos, no encontrándole sentido al 
aprendizaje de la perspectiva, porque el arte puede ser visto desde un punto de vista 
emocional. Así, por ejemplo, “las ‘deformaciones’ pueden a veces solamente parecer 
tales y ser en realidad expresiones llenas de sentido para nuestros niños” (Lowenfeld, 
1973, p. 176) sirviendo a un propósito expresivo y no siguiendo un punto de vista 
visual. 
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    16.6.3. El color  
 
    En esta etapa aparecen luces, sombras y arrugas, teniendo en cuenta que las sombras 
no son negras en la realidad, sino de tonos más oscuros y pueden ser tanto las sombras 
que pueda tener el objeto, como las proyectadas o arrojadas por las figuras. La 
aplicación del color plano puede aparecer, pero persiguiendo ya alguna finalidad, por 
ejemplo, en el caso de carteles.  
              
Dos dibujos realizados por una autora de 14 años 
 
 
16.7. Desarrollo de la representación gráfica del movimiento 
 
    Existen muchos esquemas gráficos utilizados en tebeos para simbolizar sentimientos, 
posiciones, tiempo, sonido, movimiento, colisión, intención, etc. Algunas técnicas que 
utilizamos al dibujar son: 
- Forma de la boca: hacia arriba, hacia abajo, recta, para expresar sentimientos. 
- Posición de las pupilas: en el centro, en los lados, arriba, para expresar la 
dirección de la mirada. 
- La parte inferior de la hoja indica el suelo y la parte superior, el cielo. Situar 
algo cerca del borde superior puede significar que está lejos. 
- Pelo estirado hacia atrás, para indicar que hace viento o que se corre. 
- Viñeta situada más a la izquierda es la que viene “antes”. 
- Etc.  
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    Algunos de estos procedimientos guardan relación con el mundo real (los cabellos se 
alborotan cuando hace viento); otras, en cambio, son metáforas visuales siendo 
asombroso cómo pueden ser interpretadas algunas de ellas por los niños. En muchas 
ocasiones no son descifrados estos signos que utilizan los adultos, pudiendo dudar 
incluso éstos y  teniendo que recurrir a examinar el contexto de la narración. 
 
 
 
 
Formas convencionales de representación que 
presentan dificultad incluso en adultos: la planta 
“d” ¿se mueve hacia arriba o hacia abajo? 
(Goodnow, 1983, p. 147). 
 
 
 
 
 
  
    Frecuentemente, se pueden entender más esquemas gráficos de los que podemos 
producir, pues ambas capacidades no presentan un desarrollo paralelo, tal como ocurre 
durante el aprendizaje de un idioma extranjero. Por otro lado, la interpretación que se 
hace de los dibujos varía según las diferentes culturas, de manera que otro pueblo puede 
no ver tan claro lo que a nosotros nos parece obvio. Es posible más de un punto de vista, 
no todas las culturas coinciden en que haya que visualizar los objetos como se ven. Esto 
es lo que les ocurre a los niños que dibujan transparencias mostrando lo que está por 
dentro. 
 
 “Aprender una forma ortodoxa puede dar lugar a una gran dosis de aprendizaje 
 sobre lo que es mejor, lo que es posible y lo que está absolutamente fuera de 
 consideración. En efecto, aprender y utilizar una forma visual estándar puede 
 no ser tan diferente de aprender y utilizar otras formas adecuadas de 
 comportamiento, desde las formas de hablar hasta los modales en la mesa.” 
 (Goodnow, 1983, pp. 165-166). 
 
    A la hora de solicitar a los pequeños que inventen una solución gráfica para expresar 
determinada circunstancia, no parten de una pizarra en blanco, sino que recurren a algo 
ya dado, lo cual puede ayudar u obstaculizar, tal como sucede en cualquier solución de 
problemas. 
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    Para los niños es muy difícil la representación de movimiento. Se podrían emplear 
procedimientos basados en el modo de representar las piernas o los brazos, en la 
inclinación del cuerpo o en la desviación representada del pelo o la ropa. Sin embargo, 
los más pequeños no son capaces de utilizarlos. En una investigación con niños de 5 a 
10 años (Goodnow, 1983, pp. 184-190), se les pide que dibujen una persona andando y 
otra corriendo. Se observó una progresión en la manera de expresar velocidades 
diferentes: 
a) El primer procedimiento fue la modificación en la separación de las piernas: 
mayor separación en las figuras que van corriendo. Se planteó el problema de 
que los pequeños ya dibujan los muñecos con las piernas muy separadas de 
por sí. 
b) En segundo lugar, se constató una modificación en la posición de los brazos, 
pero tan sólo cuando se cambiaba también la correspondiente a las piernas. 
Tanto en el primer como en el segundo procedimiento, el tronco siempre 
permanecía erguido. 
c) La tercera manera consistió en utilizar líneas de movimiento o en dibujar 
cabellos o vestidos ondeando al viento. 
d) El último medio empleado, en términos de edad, fue el cambio en el eje de la 
figura, que aparecía inclinada, pero con un eje único en el cuerpo. Sólo se 
halló en niños de 9 y 10 años.  
 
 
 
 
    Si se les pedía que dibujasen una figura humana inclinándose para recoger una pelota 
del suelo, con lo cual hubiera debido desaparecer el eje único del cuerpo, ofrecían 
distintas soluciones según la edad: 
a) Yuxtaposición sin cambio alguno en la figura: persona y pelota aparecen 
próximas pero sin relación mutua.  
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b) Modificaciones en el brazo de la figura (a) o cambios en la posición de la 
pelota (b) o en el número de pelotas (c) 
                                 
                                               a)                                                        b)                               c) 
 
 
c) Cuando comienza a cambiar el cuerpo mismo, persisten en un eje único para el 
torso. 
                                                     
 
 
d) Pueden cambiar a figura en V invertida o en U invertida pero las piernas 
continúan con un eje único, sin flexión en las rodillas. 
 
 
                                
 
 
e) Más adelante, las figuras pueden contener 4 ó más líneas de dirección del 
cuerpo. 
 
    Por otro lado, se puede hablar de espectáculos dinámicos o cambiantes constituidos 
por una sucesión de momentos frente a los cuadros estáticos o instantáneas. Luquet 
(1978, pp. 154-156) observa tres tipos de narración gráfica que son empleados por niños 
y niñas a distintas edades. Dos de ellos son empleados por el adulto y el niño (los dos 
últimos), mientras que el primer procedimiento es especial del niño. Las modalidades 
son: 
a) De tipo sucesivo, utilizada muy frecuentemente por los más pequeños siendo 
sustituida progresivamente por el tipo posterior a partir de los ocho años de 
edad. Puede presentar dos modalidades: 
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- Con repetición. Consta de una sola imagen que reúne elementos 
pertenecientes a distintos momentos. Correspondería al realismo 
intelectual puro. Es el caso, por ejemplo, en que se representa una 
persona que va a coger un nido dibujando el árbol una sola vez pero al 
personaje en varias posiciones sucesivas en diferentes alturas a lo largo 
del tronco. 
- Sin repetición. En esta modalidad no se reitera ningún elemento, por lo 
que supondría un realismo intelectual atenuado. Así, se dibuja, por 
ejemplo, un hombre que rompe a pedradas una farola, los policías que lo 
detienen, pero sin repetir el hombre, y la cárcel donde lo llevaron luego. 
b) De tipo de Epinal. La historieta se representa a través de varias imágenes 
correspondientes a diferentes momentos formando un todo completo. Los 
niños las suelen separar por cuadrados, por líneas, o también yuxtaponiendo 
escenas. Predomina a partir de los ocho años pues, en opinión del autor, los 
niños más pequeños no son capaces de comprender este procedimiento, ni 
siquiera usando dos cuadros, pensando que se trata de dos personas diferentes. 
Esta modalidad encajaría dentro del realismo visual. 
c) De tipo simbólico. Consiste en elegir un momento entre los distintos de la 
acción o historia, que se considera el más importante o símbolo del conjunto. 
Se suele usar por los profesionales de la ilustración y por el niño, pero este 
último en una proporción insignificante hasta los 12 años. Se representa sólo 
una escena de la historieta, de manera que con una sola imagen se simboliza la 
totalidad. Correspondería al realismo visual puro. 
 
    En la etapa del comienzo de la figuración hablábamos de representaciones dinámicas 
no figurativas que John Matthews (2002) aprecia en los dibujos infantiles y que explica 
diciendo que el niño está siguiendo trayectorias con el útil gráfico de la misma manera 
que lo hace con juguetes u objetos en el espacio tridimensional, con la particularidad de 
que los primeros dejan marca. Así, encuentra, por ejemplo, un movimiento de escalada 
subiendo y bajando que realiza un niño de aproximadamente 3 años. También afirma 
que se puede alternar el pensamiento configurativo y el pensamiento dinámico 
representando en la misma hoja de papel, unas veces, la trayectoria que sigue un 
vehículo y, otras, el propio automóvil o una serie de puntos o rayitas como los pasos 
que da un muñeco y después puede dibujar a éste también.  
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    Como ya se explicó anteriormente, este autor advierte que este modo de representar el 
movimiento por parte del niño es espontáneo; no es aprendido o copiado de medios 
visuales como el cómic, sino que supone trasladar la actividad que el pequeño realizaba 
en el espacio tridimensional al espacio gráfico formando parte del mismo continuo. 
Podemos afirmar, por tanto, que algunos de estos esquemas gráficos que también 
encontramos en las historietas juveniles tienen su origen en la actividad espontánea 
infantil, surgen del interior del niño, y no de la iniciación en unos sistemas semióticos 
convencionales. Las descripciones visuales de acciones invisibles que aparecen a 
temprana edad (como trazar rayitas en el borde de una aspiradora para indicar la succión 
de un trozo de papel y el movimiento del aire parecen indicar que “existe una base 
perceptiva para el empleo y la comprensión de signos que normalmente se supone que 
son totalmente arbitrarios.” (Matthews, 2002, p. 146).  
    Como conclusión, se puede afirmar que, aunque aparentemente la representación 
gráfica del movimiento y sucesión de acciones en el tiempo se podría considerar como 
producto del aprendizaje de convencionalismos, en realidad, surgen en mayor medida 
de lo que podría imaginarse, de la actividad espontánea infantil y pertenece a un 
desarrollo más natural. 
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17.  ENFOQUE DE LA COEXISTENCIA DE REGISTROS 
 
 
 
 
17.1. Introducción 
 
    Desde esta orientación, el sistema de representación inicial, no es sólo propio de las 
realizaciones infantiles, sino que también se manifiesta en adolescentes y adultos 
inexpertos. En él se pueden distinguir tres tipos de registro denominados por Darras 
(1996) como iconotipos, esquemas y símiles. Estos modos de representación coexisten y 
cada uno de ellos puede ser activado en un momento determinado por una misma 
persona, dependiendo de su origen y destino dando lugar a la diversidad de imágenes.  
 
“Sabemos y constatamos que algunos niños producen figuras de vocación 
genérica, cuando otros niños, o los mismos niños en otros momentos, producen 
figuras que manifiestan una tendencia hacia la singularidad y la 
individualización.” (Darras, 1996, p. 82). 
 
    Viene a despejar la incógnita del anterior marco teórico: ¿Por qué los adultos, cuyo 
material cognitivo se ha ampliado, no acceden espontáneamente a la figuración óptico-
realista? ¿Por qué no representan lo que saben? Esta perspectiva vendrá a decir que 
tanto los niños como los adultos no representan lo que saben, sino que representan el 
material figurativo de los resúmenes cognitivos presentes en las categorías del 
entendimiento. 
    Aparte del registro de imágenes iniciales, cuyo desarrollo y reglas se produce en la 
infancia persistiendo en la adolescencia y edad adulta, surgirán otros registros no 
iniciales que progresarán con la experiencia, los aprendizajes y, por otro lado, con la 
maduración, lo que permitirá no quedarse fijados en las imágenes iniciales y poder 
acceder a otras imageries singulares, pero sin darse la sustitución de un registro por 
otro, sino coexistiendo. Parte de la población adoptará los nuevos registros siguiendo 
una finalidad determinada, mientras que la mayoría continuará con las reglas de los 
registros iniciales. 
    Se considera que los autores de la perspectiva realista-evolutiva “han confundido la 
historia de las técnicas de representación, la génesis de los iconotipos y de los esquemas 
y la génesis de los símiles” (Darras, 1996, p. 137), lo que les ha llevado a considerar, 
por un lado, una sucesión de etapas (así, según ellos, tras una fase dominada por los 
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iconotipos, sobrevendría la fase de los esquemas, y por último, ésta sería suplantada por 
los símiles) y, por otro, a reprochar a los autores inexpertos de “ceguera realista” 
inapropiadamente. 
     Sin embargo, desde este nuevo punto de vista, tanto los iconotipos, como los 
esquemas, como los símiles son aceptables y se podrá desplegar uno u otro, así como 
otros registros diferentes, según el propósito del autor. Esta idea está de acuerdo con la 
afirmación de Lurçat (1980), aunque situada dentro de la perspectiva evolutiva 
anteriormente expuesta, que alegaba que se podían diferenciar distintas tendencias en la 
manera de dibujar una figura según el interés del niño desde edades tempranas 
(comienzo de la figuración). 
    Entre esta nueva generación de investigadores se encuentran principalmente: B. 
Darras (1985, 1996); B. Darras y A. Kindler (1993); A. Kindler y B. Darras (1994, 
1996); D. P. Wolf (1988, 1994); D. P. Wolf y M. Davis Perry (1988). 
    De cara a nuestro estudio, la gran aportación que realiza esta perspectiva teórica 
consiste en que permite explicar la aparición de los sistemas de escritura figurativa a 
partir de las imágenes iniciales propias tanto de la infancia como de sujetos adolescentes 
y adultos inexpertos. 
 
17.2. Las imágenes iniciales 
 
    En una experiencia, Bernard Darras (1996) comprueba que los dibujos realizados por 
la mayoría de adultos, de profesión maestros, para representar un texto dado, no se 
diferencian de aquéllos producidos por la casi totalidad de su alumnado de 9 y 10 años. 
Se trata de dibujos adultos de estilo infantil, una de cuyas características era la ausencia 
de intentos de producir efectos de perspectiva. Los propios autores intentaban explicar 
el fenómeno en base a falta de capacidad para el dibujo o procedente de lagunas de 
aprendizaje. Pero la realidad es que se trataba de un tipo de producción gráfica 
característica igualmente aceptable y eficaz en cualquier edad. 
    La imagerie initiale, como será denominada por Darras (1996), consiste en un 
sistema de representación que se mantiene con características infantiles a lo largo de la 
vida. Con este término, el autor reagrupa a la vez las producciones propiamente 
infantiles, las adolescentes y adultas con características infantiles y las producciones 
adolescentes, adultas e infantiles que parecen escapar de las categorías de edad. Y 
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además, es utilizado para referirse a una gran variedad de imágenes, gráficos, 
fotografías o películas, que responden al mismo modo de representación. 
    Este sistema es particularmente resistente, fijo y autosuficiente, siendo raro que se 
produzcan modificaciones de manera espontánea. Sin embargo, ciertas condiciones 
personales y culturales provocarán el desequilibrio necesario para que ocurran los 
cambios.  
    Con el término imaginario inicial (Darras, 1996) se está indicando, a la vez, que se 
trata de un tipo de imágenes que: 
- Caracteriza el comienzo o está en el comienzo. 
- Posee gran estabilidad, resistiéndose a la penetración de otros sistemas de 
representación. A medida que se hace más eficaz, se hace también menos 
modificable y si se transforma es por su tendencia a convertirse en cada vez 
más experto. “Un niño de 8 a 10 años se hace maestro de su sistema de 
representación; es un experto de la imagerie initiale” (Darras, 1996, p. 22). 
- Sirve de base para formas figurativas más elaboradas. Esta base es 
“autosuficiente para una comunicación visual por esquemas, pictogramas e 
iconotipos” (Darras, 1996, p. 20). 
- Pertenece al dominio de la comunicación ordinaria. 
- Se caracterizan por su economía cognitiva buscando el menor esfuerzo, es 
decir, el mejor resumen cognitivo. Éste corresponde al iconotipo. 
- Está muy extendido, manifestándose a cualquier edad, sin connotaciones 
desvalorizantes. 
 
 “Nuestros estudios permiten avanzar que cerca del 95% de la población 
adulta depende de esta categoría hasta entonces sin nombre. El término 
novice [término sin traducir del original] le será aplicado pues, a su 
pesar. El 5% restante se divide en numerosas clases, que a veces se 
superponen. Los artistas, los dibujantes, los pintores, los grafistas, los 
ilustradores, los fotógrafos aficionados no novices y todos los 
profesionales de las artes visuales son los miembros titulares de la 
categoría de expertos.” (Darras, 1996, p. 21). 
 
-   En el sistema de representación inicial coexistirán rivalizando o 
distinguiéndose, por un lado, la tendencia genérica, sujeta a principios de 
simplificación, tipificación, media, canon, principio y esencia (como es el 
caso, por ejemplo, de pictogramas, iconos, logotipos, esquemas, figuras 
geométricas, etc.); y por otro lado, la tendencia individualizante, regida por los 
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principios de realismo, novedad, peculiaridad del sujeto, accidente y azar 
(contando con ejemplos como la focalización óptica, sistemas de perspectiva, 
realidad virtual, etc.). Pero desde su origen, el sistema de representación inicial 
se irá inclinando hacia la tendencia generalizante manteniéndose con gran 
estabilidad. 
 Los sistemas de escritura primitivos, basados en el pictograma, son un ejemplo 
 claro de la continuidad de las imágenes iniciales atraídas por las fuerzas 
 genéricas que buscan la esencia en detrimento de lo singular, y lo mismo 
 podría decirse de los pictogramas urbanos o técnicos que se multiplican en 
 nuestra cultura. El grado de realismo o singularidad en la producción de la 
 imagen depende de tres factores: tendencias culturales; contextuales o 
 exigencias de coherencia en función de la finalidad pretendida y de la 
 costumbre; y del nivel de experiencia. Este último variará en función de la 
 maduración del sujeto y  de su nivel de conocimiento.  
-  El sistema de representación inicial manifiesta una organización topológica del 
espacio peculiar que se caracteriza por seguir el principio de conservación de 
la integridad de las figuras para que no se produzca segmentación. Se tiende a 
la integridad del tipo. Esto era ya evidenciado por autores del marco teórico 
anterior: “dejar a cada uno en su forma característica, se podría decir ‘en sí’” 
(Luquet, 1978, p. 133). Piaget e Inhelder (1948) lo atribuían a “incapacidad 
sintética” desde su perspectiva óptica. Pero desde el marco teórico que nos 
ocupa en este momento, a ello se llega gracias a los resúmenes cognitivos y a 
las categorías topológicas: “La no-segmentación puede ser considerada pues 
como un principio universal con el cual no se rompe de manera voluntaria y 
decidida.”  (Darras, 1996, p. 224). 
 Esta coherencia interna que protege a los tipos de la fragmentación es 
 suficiente, ahora, para explicar los fenómenos de yuxtaposición, inclusión 
 plana, superposición, transparencias, abatimiento, descuido del espesor y de la 
 profundidad del espacio, etc. Todos estos fenómenos son concebidos como 
 medios de proteger el motivo:  
a) La búsqueda de la integridad hace que la organización espacial 
privilegiada sea la yuxtaposición por vecindad de figuras, junto con la 
inclusión plana, para evitar la superposición de las figuras.  
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b) Las superposiciones, pero sin oclusión, actuarán como último recurso en 
la protección de los tipos. 
c) En el encuadre se buscará la visión total por el mismo motivo de 
preservar la integridad de los tipos.  
d) En la “verticalidad local” (término adoptado por Darras, 1996, p. 229, 
como alternativo al de abatimiento, con el que está en desacuerdo), la 
verticalidad y la perpendicularidad se toman en relación a la línea de 
base local, de cada elemento, pues el niño y la niña intentan respetar sus 
resúmenes cognitivos, siguiendo las reglas iniciales: “Ella lleva a tratar 
los espacios de los signos y los signos en el espacio antes que nada como 
los pictogramas de un texto icónico sin constreñimiento gravitatorio 
general.” (Darras, 1996, p. 230). 
 
    La economía cognitiva hace que en los resúmenes cognitivos se ignoren tanto las 
características singulares y redundantes de cada categoría como las semejantes entre 
categorías. Así, el espesor, la sombra, los reflejos, la textura, las proporciones, etc., no 
se reconocerían como atributos pertinentes al ser universales a los objetos. Esto es lo 
que lleva a su descuido en la representación inicial, por lo que no debe ser explicado 
debido a la incompetencia. 
    Por tanto, no es necesario recurrir a la heterogeneidad de los puntos de vista ni a la 
preferencia por lo que se sabe sobre lo que se ve (Luquet 1978), al subjetivismo 
emocional (Lowenfeld, 1947), ni a la incapacidad sintética (Piaget e Inhelder, 1948) 
para explicar las producciones infantiles. 
    A continuación se presenta un estudio de las diferentes familias de figuras 
observables en la imagerie initiale, siendo éstos los iconotipos, los esquemas y los 
símiles. 
 
17.3. Los iconotipos y los pictogramas 
 
    Los iconotipos “son pictogramas no codificados o esquemas estabilizados y 
repetidos” (Darras, 1996, p. 20). Son las figuras centrales de la imagerie initiale. 
    Su dominio de origen es más genérico que singular, siendo sus mayores componentes 
la repetición y la tipificación. Su estabilidad nace de dos fuentes: 
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    La primera procede de las representaciones socioculturales (arquetipos y 
estereotipos) y de los resúmenes cognitivos que el sujeto elabora al ir comprimiendo las 
informaciones que recibe en su práctica comunicacional y semiótica (por un principio 
de economía cognitiva). La repetición del sistema productor y el feed-back permiten 
averiguar si éste es adecuado, en cuyo caso quedará fijado en la memoria, poniéndose 
en marcha así la segunda fuente de estabilidad. Este primer factor contribuye a dar un 
“aire de familia” a todas las figuras que surgen del mismo origen; nace en la infancia y 
queda estable hasta la edad adulta. 
    La segunda fuente se desprende de los automatismos procedimentales que fijan las 
secuencias de acción o esquemas motores de manera sólida (memoria procedimental), 
con lo que contribuye a reforzar la similitud entre las ocurrencias del tipo o modelo. 
Además, se puede utilizar el mismo procedimiento gráfico para dibujar distintos objetos 
(lo mismo para una flor, que para una mano con dedos “en flor”, etc.). Parece ser que la 
gran cantidad de producciones gráficas que realiza el niño contribuye a esta 
automatización tan consistente; por el contrario, el adulto no especialista se suele 
caracterizar por la escasez de intentos o ensayos gráficos. De esta manera, ante la 
solicitud de una actividad gráfica, son estos automatismos procedimentales 
almacenados desde la infancia, los que aparecen  ante el asombro del propio adulto.  
    Por último, el medio (gráfico, fotográfico, etc.), el soporte de inscripción 
(bidimensional, tridimensional, o temporal; formato, orientación, textura, etc.), la 
naturaleza del instrumento inscriptor y la situación o contexto en que se llevan a cabo 
las producciones gráficas del sujeto, interactúan influyendo y constriñendo la libertad 
creativa, aunque siempre queda un margen mínimo de opción posible entre uno u otro 
signo. En cuanto al cotexto o co-informaciones verbales y gestuales, que forman 
también parte del proceso global del dibujo, juegan un papel fundamental en la 
determinación exacta del signo final (así por ejemplo, una niña puede decir que el 
perrito que ha dibujado es el que le ha prestado su prima y que le gusta muchísimo...). 
    En el siguiente diagrama se resume la morfogénesis del iconotipo que explica, a su 
vez, la continuidad del imagerio inicial en la edad adulta: 
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Diagrama de la morfogénesis del iconotipo (Darras, 1996, p. 97). 
 
 
    La primera franja está constituida por el substrato cultural (arquetipos y estereotipos), 
por las informaciones provenientes de los perceptos y de las imágenes mentales. El 
segundo está compuesto por categorías cognitivas o conceptos que supone un mayor 
nivel de economía mental y comunicacional que el precedente (por ejemplo: el concepto 
de “flor” reúne todos los casos singulares en virtud a su semejanza o elementos 
comunes). Las características relevantes de la categoría se agrupan en un “resumen 
cognitivo” que viene a ser como una representación típica privilegiada donde abundan 
las propiedades figurativas (por ejemplo, el resumen de una “flor” en un centro circular, 
5 pétalos, un tallo y dos hojas).  
    A continuación, interviene el tercer estrato (automatismos de procedimiento) que 
interactúan con el medio, soporte, contexto y co-texto, resultando finalmente un 
iconotipo. Bernard Darras (1996, p. 101) observa en una experiencia con un niño desde 
los 3 años y 9 meses hasta los 7 años y 5 meses en la que se le pide que dibuje una flor, 
que éste realiza tres iconotipos: al principio y durante algún tiempo, siempre dibujará la 
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típica margarita, después pasará a la clásica pentámera y, finalmente, sus producciones 
tendrán la forma de tulipán. 
    De acuerdo con esta exposición, la comunicación en imágenes remite a las categorías 
cognitivas. El individuo no dibuja lo que percibe o lo que ha percibido, sino resúmenes 
cognitivos que responden a lo consensuado o esperado. El desvío de estos resúmenes 
cognitivos obtiene respuestas por parte del observador al que le resultan humorísticos. 
    En la construcción de iconotipos se parte de un nivel de abstracción privilegiado al 
que se denomina “nivel de base”, que es el utilizado en la comunicación ordinaria. Sin 
embargo, en la categorización se pueden distinguir tres niveles (Rosch y Lloyd, 1978): 
el primer nivel o nivel de base es adquirido por los niños más pequeños y corresponde 
al inicio de la categorización, alrededor de los dos años y medio (por ejemplo, “flor”); 
después viene un nivel superior sobre los cuatro años de edad (“planta”); y por último, 
se adquiere un nivel subordinado, tras los cinco o seis años (“jazmín”). En el nivel de 
base abundan los elementos visuales, mientras que en el nivel superior son más 
frecuentes los componentes funcionales. 
    A pesar de que el iconotipo es la figura característica de las imágenes iniciales, 
también se observan en ellas otras familias de representación o registros. Éstas se 
diferencian de los iconotipos en que ya no consisten en repeticiones y ocurrencias de un 
resumen cognitivo (tendencia generalizante), sino en figuras que obedecen en mayor o 
menor medida a la tendencia individualizante. Si el iconotipo (pictograma sin codificar) 
deriva del material cognitivo (resumen cognitivo), el esquema y el símil lo hacen más 
directamente del material perceptivo. 
    El iconotipo funciona como totalidad, por lo que existe una tendencia a la integridad 
y a la no-segmentación del mismo en elementos, al igual que el resto de imágenes 
iniciales, pero, cuanto más tipificada es una figura, menos se deja alterar con 
fragmentaciones. 
    Cuando el iconotipo recibe reconocimiento social y adhesión colectiva se convierte 
en un pictograma. Por tanto, se pueden definir los pictogramas como “iconotipos 
estabilizados a gran escala. Su evolución [...] puede conducir a una pérdida de la 
figuración” como se ha constatado en los capítulos dedicados a la evolución histórico-
cultural de la escritura. Y aunque la “organización topológica es dominante [...] los 
pictogramas conocen generalmente el alineamiento.” (Darras, 1996, p. 149). 
    Los pictogramas son signos colectivos o iconotipos colectivos que generalmente se 
organizan de manera alineada y que han sido la base de las escrituras figurativas. Prueba 
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de ello se obtiene al comparar los iconotipos con las características principales de la 
escritura pictográfica (Darras, 1996): 
-   Generalización. Los iconotipos, al igual que los pictogramas suponen 
resúmenes cognitivos de categorías y son figuras genéricas. 
-  Figuración. Ambos son trazados figurativos y pueden representar: a) objetos o 
sus partes, siendo denominados morfogramas por los teóricos de la escritura 
china; b) una acción, gesto, mímica o postura, llamados dactilogramas, que 
suelen ser menos frecuentes en las imágenes iniciales; y c) signos de la lengua 
de gestos. 
 
                    
                        Dactilogramas iniciales                                   Morfogramas chinos (“ciervo”,  
                         (“sonrisa”, “tristeza”).                    “puerta de dos hojas” (Février, 1984, p. 76). 
 
                                               
 
              Signos-gestos de Amerindios                          Signos-gestos iniciales (“alegría”,  
           y de Inuits (Février, 1984 p. 44).                       “muerte”) (Darras, 1996, p. 155). 
 
 
 -  Esquematización. Proceden reteniendo sólo características genéricas y 
  aspectos más sobresalientes. 
 - Replicación y simplificación. La repetición y la rapidez de ejecución imponen 
  reducciones gráficas. Así, los iconotipos producidos en serie llegaron a formas 
  estabilizadas transmitidas de generación en generación constituyendo las 
  escrituras pictográficas. Pero esto no ocurre en la mayoría de iconotipos, a 
  excepción de los siguientes propuestos por Darras (1996, p. 157): 
  
 
                
 
 
☺   
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 Por la reducción gráfica, en el caso de los pictogramas, se llegó a perder, 
 incluso, su dimensión figurativa.  
 La búsqueda de economía gráfica en los iconotipos (y también en los 
 esquemas) y de economía cognitiva explica la gran cantidad de figuras 
 simétricas. Resulta difícil abandonar la simetría (por ejemplo, es más fácil 
 dibujar un rostro humano de frente que de perfil). 
 La brevedad del tiempo de ejecución en iconotipos y pictogramas contrasta con 
 la producción del registro realista de los símiles o de los registros artísticos, en 
 cuyo caso, el tiempo no cuenta de la misma manera al tratarse de un trabajo 
 minucioso que persigue una buena obra. 
 -  Síntesis. El funcionamiento del iconotipo y del pictograma es acumulativo, 
  pues en un único motivo se concentra o comprime un evento mayor. A partir 
  de ellos, es posible reconstruir toda una narración. 
 -  Agregación. En las escrituras figurativas son frecuentes los agregados lógicos, 
  de tal manera que la adición por yuxtaposición o inclusión produce un nuevo 
  término, como se vio en un capítulo precedente (por ejemplo, el signo 
  figurativo sumerio compuesto de “trigo” más “demarcación”, producía el 
  signo “huerto”). En las representaciones iniciales son muy numerosos los 
  casos de inclusión plana de iconotipos agregados (denominada transparencia 
  desde otro marco teórico). Este es el caso de dibujos en los que se puede ver, a 
  la vez, la fachada de una casa, el mobiliario y las personas que la ocupan.  
 La representación y la interpretación resultante será diferente si nos situamos 
 en un registro óptico (lo que puede verse) o si nos encontramos en un registro 
 en el marco de las imágenes iniciales o de los pictogramas (tanto de las 
 escrituras antiguas como del diseño de los pictogramas actuales), pues en este 
 último caso, el individuo se convierte en lector y no en espectador y no 
 reparará en fenómenos de aplastamiento del espacio, abatimiento, 
 transparencia, etc. Veamos a continuación distintos ejemplos extraídos de la 
 obra de Darras (1996, pp. 166-167): 
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 Pictograma amerindio “Chamán sentado en su tienda” (izquierda). Pictograma chino 
 “recinto” + “hombre” = “prisionero” (centro). Iconotipo infantil de la casa con inclusión  
plana (derecha). 
 
                                                             
                                         
            Diferentes logotipos 
 
 
 -  Narración en imágenes. Los pictogramas y los agregados se suceden para 
  constituir textos. 
-  Estabilización. La sistematización de la conducta inicial conduce al 
pictograma. Las escrituras figurativas tuvieron una dilatada presencia a lo 
largo de los siglos.  
 -  Alineación. Los pictogramas se encuentran separados unos de otros por 
  espacio vacío que no intenta reproducir el espacio que queda entre los objetos 
  en la realidad, y se disponen linealmente según distinta direccionalidad: 
  horizontal o vertical, de izquierda a derecha, o al contrario, en espiral, o 
  bustrofedon. Las representaciones iniciales son similares en la conservación de 
  la gestión de figuras en el espacio plano. Esto explica su resistencia a la 
  perspectiva. 
-  Descontextualización. No existe referencia a un contexto situacional para 
poder funcionar en cualquier circunstancia. Los pictogramas y los iconotipos 
se someten a las reglas de un espacio bidimensional: yuxtaposición, inclusión 
de figuras,  relaciones de proximidad narrativa entre los signos, independencia 
métrica y gravitatoria, etc. Su independencia contextual y su autonomía 
espacial favorecen su combinación y su agregación. 
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-  Independencia de la pronunciación de la lengua. Ni las imágenes iniciales ni 
los pictogramas reproducen los sonidos de la lengua. Los iconotipos, al no ser 
convencionales, sólo pueden ser descifrados en su totalidad por su autor, por lo 
que el imaginario inicial sólo puede ser considerado como una forma 
elemental de pictografía (Darras, 1996, p. 164). 
 
    Las dos características siguientes, propias de las escrituras figurativas, suponen los 
puntos de discordancia con los iconotipos, al no ser compartidas por ellos: 
 -  Convencionalización. Las escrituras pictográficas persiguen la inter-
comprensión para lo que se llega a una aceptación y memorización colectiva. 
 -  Constitución de sistema. Salvo raras ocasiones, los iconotipos no son reunidos 
  en sistemas coherentes y homogéneos al modo de los sistemas de escritura. 
 
    La comunicación a un sector de gran amplitud requiere una mayor convencionalidad 
y estabilidad en los símbolos gráficos. Esto surge cuando el autor del pictograma se 
pone en el lugar de los receptores y desea ser comprendido por todos ellos. Leal García 
(1987, p. 37) pone un ejemplo muy adecuado para esta idea: 
 
“Supongamos que se tenga la necesidad de comunicar los siguientes hechos: el 
hombre atrapa un pez; el hombre cocina el pez, y el hombre se come el pez. En 
una representación simple y directa se emplearían 3 dibujos, correspondientes a 3 
escenas diferentes, puesto que se efectúan tres acciones diferentes. Pero en un 
pictograma se representaría un mismo dibujo para el hombre, independientemente 
de su acción, y otro para el pez., esté donde esté y se haga lo que fuere con él. Lo 
único que variaría sería la acción. En este caso suponemos que se emplearía una 
representación igual para comer un pez que para comer cualquier otra cosa.” 
 
    A modo de conclusión, se puede afirmar que el fondo común (sin ambición ocular) de 
todos los sistemas pictográficas de los pueblos primitivos se encuentra en el imaginario 
inicial. Constituye un sistema universal inscrito en la historia de todas las culturas (el 
origen de las escrituras figurativas) y en la historia individual de los sujetos. 
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17.4. Los esquemas 
 
    Los esquemas son otro tipo de registro presente en la imagerie initiale cuyo origen se 
acerca en mayor medida a la tendencia singularizante que en el caso de los iconotipos. 
En este caso, se trata de figuras que operan por simplificación o reducción. De esta 
manera, el resultado es una representación intermedia entre los fenómenos tal como son 
percibidos por los sentidos y los resúmenes cognitivos o categorías del entendimiento. 
Es portadora de lo esencial o relevante en función de un contexto dado y se caracteriza 
por la geometrización (la redondez se vuelve francamente redonda, la sombra negra 
etc.). 
    Se suele recurrir al esquema cuando el punto de partida no se encuentra en el nivel de 
base (prototipo de la categoría cognitiva), sino en un nivel de abstracción más general o 
más especializado, y cuando falta tipificación o los sucesos de la categoría son escasos. 
    Un esquema se puede construir a partir del iconotipo más cercano, es decir, el 
correspondiente al resumen cognitivo de su categoría, introduciendo transformaciones 
en sus automatismos de procedimiento (por ejemplo, se dibuja una mujer embarazada 
por inclusión plana del iconotipo correspondiente a un niño dentro del correspondiente a 
mujer, porque, como ya se ha visto, el iconotipo se resiste enormemente a las 
modificaciones). Los numerosos sucesos provocarán la tipificación. De esta manera, la 
forma estabilizada del esquema inicial dará lugar a un nuevo iconotipo. 
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17.5. Los símiles 
 
    Los símiles son figuras cuya ambición es la simulación de los fenómenos. Consisten 
en signos de singularidad. Aunque son generalmente iconos, también puede responder 
al tipo de índices por cuidado de la autenticidad. Es inalcanzable, sólo puede existir una 
tendencia a la similitud, por lo que se caracterizan por su defecto en relación a ella. Un 
ejemplo lo tenemos en la falta de dominio de los códigos de representación de realismo 
de los sujetos no especializados. 
    Las tres familias de figuras encontradas en las imágenes iniciales se pueden ordenar 
en función de su posicionamiento entre la atracción de los fenómenos, por un lado, y de 
las categorías cognitivas, por otro, constituyendo, de esta manera, diferentes grados de 
iconicidad: 
 
 
 
(Darras, 1996, p. 131) 
 
 
    En la representación inicial, los iconotipos, los esquemas y los símiles no están 
verdaderamente separados, sino que existen transferencias y préstamos de materiales de 
uno en otro resultando conjuntos heterogéneos. Es más frecuente que los esquemas y 
símiles se dejen contaminar por el iconotipo más próximo, pero los iconotipos son más 
resistentes. Esto hace que todos adopten un mismo “aire de familia”. (Darras, 1996, p. 
131). De ahí que los observadores los confundan y los denominen indistintamente 
esquema o pictograma. 
    El que surja uno u otro registro en un momento dado dependerá de la intención del 
autor. Así, cuando se presenta un problema de representación gráfica y no hay un 
iconotipo disponible o cuando se rompe provisionalmente o por más largo tiempo con 
él, el sujeto no experto, de cualquier edad, se traslada al mundo de los esquemas o de 
los símiles.  
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    Este es el caso, por ejemplo, que se da cuando es necesario dibujar un ejemplar 
menos genérico de un objeto, póngase por caso “dibujar una azucena” y no “una flor”, 
con lo que tendrá que realizarse un esfuerzo de individualización, pues ya no consiste en 
la flor del nivel de base. El niño o adulto intentará dibujar de memoria los detalles 
sobresalientes que recuerda de la azucena que vio en el invernadero, atraído por el símil, 
pero al fallarle los índices de singularidad, obtendrá un esquema. Junto a él, puede 
dibujar al jardinero sin ningún intento de individualizarlo, mediante un iconotipo muy 
rudimentario que sirva de imagen general de una persona (un monigote). 
    Por tanto, el tipo de registro empleado también revela la relación del artista con los 
referentes de su dibujo: en este caso, la menor importancia concedida al jardinero y la 
atracción, por algún motivo especial, ante aquella azucena. 
    En otras ocasiones, es la situación en que se produce el dibujo la que provoca uno u 
otro tipo de registro. Así, se comprueba que se utilizan iconotipos cuando se solicita 
dibujar un objeto directamente, sin participación de las imágenes mentales. Sin 
embargo, se produce un esquema cuando se pide que cierren los ojos y se imaginen 
primeramente el objeto, donde las imágenes mentales vienen a sustituir al percepto en 
su ausencia (Darras, 1996, pp. 106-107). Esto indica que existe una vía directa desde la 
categoría cognitiva (con una simplificación de las características figurativas importantes 
del objeto a representar) hasta el iconotipo. En cambio, al imaginarse mentalmente el 
objeto, el sujeto se sitúa en un nivel menos abstracto, más cercano al percepto o al 
ejemplar dotado de más detalles, con lo que se recurre al esquema. 
 
 
Niño de 7 años, dibujos bajo consignas: “sin”  y después “con” evocación de imagen mental 
(“mariposa, bicicleta, pescado”). (Darras, 1996, p. 106). 
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17.6. Otros registros de figuración 
 
    Dennie Wolf y Martha Davis Perry (1988) observan que los niños y niñas aprenden 
que los registros de lenguaje oral varían en función del contexto y de los interlocutores 
y lo trasladan a los lenguajes visuales, afirmando que también existe diversidad de 
registros en este caso. El individuo elegirá uno u otro modo de representación en 
función de la finalidad perseguida más o menos individualizante/generalizante.  
    El acceso al registro de figuración mimética distinto al inicial no se realiza de manera 
espontánea, hace falta un aprendizaje previo. No obstante, las reglas de este registro 
mimético pueden ser abordadas desde temprana edad y con interés por el niño como 
demuestran diversas investigaciones: Kindler (1992), Winner (1987), Wolf (1994), 
Wolf y Davis-Perry (1988). Así, por ejemplo, se ha observado que el alumnado chino, 
sometido a un adiestramiento en imitación de figuras programadas, realiza 
representaciones figurativas de registro óptico muy diferentes a las que suele realizar de 
manera espontánea (Winner, 1987). 
    La manera de adquirir estos registros no iniciales (técnicos o artísticos) debe hacerse 
de manera separada de la imagerie initiale, haciendo una distinción clara para que no se 
produzca el abandono del anterior sistema “con fin de adelantamiento”, puesto que los 
dos tipos de registro son diferentes, pero coexisten y están disponibles para cuando el 
sujeto lo necesita. De lo contrario, se producirá un menosprecio injustificado de las 
imágenes iniciales, como ocurre habitualmente, que conduce a los adultos a no querer 
arriesgarse a dibujar ante sus alumnos por miedo a ser tachados de incompetentes.  
    La verdadera finalidad de los registros debe ser la diversificación voluntaria, pues es 
falsa la idea de progreso lineal por sustitución. En la escuela debe evitarse que la 
representación inicial sea desconsiderada o absorbida, y que sea confundida con los 
otros sistemas de representación. 
    Casi todas las disciplinas tienen sus propios registros gráficos (grafías, diagramas y 
figuras geométricas, en matemáticas; mapas, secciones y dibujos de observación, en 
ciencias naturales, etc.) pero los iconotipos no son requeridos en ninguna materia y 
cuando aparecen, es siempre por defecto y no por voluntad (Darras, 1996, p. 288). 
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18.  EVOLUCIÓN INDIVIDUAL DE LA LECTO-ESCRITURA 
 
 
 
 
18.1. Introducción 
 
    Los sistemas de representación que el niño y la niña pueden inventar y construir por 
sí mismos para comunicar son muy poco conocidos por el mundo adulto. La escuela 
impone desde el principio la imitación de los modelos convencionales sin permitir la 
creatividad. Entre los sistemas que el niño es capaz de construir por sí mismo se 
encuentran signos gráficos no convencionales de mayor o menor grado de iconicidad, 
así como la propia lengua escrita. Y es el enfoque constructivista el que nos va a 
permitir entrar en la perspectiva del sujeto creador.  
    En nuestro estudio es sumamente relevante descubrir si existen, en estas 
construcciones gráficas infantiles, signos intermedios entre el dibujo y la escritura que 
permitan defender una evolución continua o si, por el contrario, se da un corte brusco 
entre ambos sistemas de representación. 
    El conocimiento sobre el desarrollo infantil ayuda a comprender cómo ocurre el 
aprendizaje de la lengua lectoescrita, si bien es necesario tener en cuenta que el 
“lenguaje escrito es un producto de la historia cultural y no un resultado de la evolución 
biológica” (Anderson y Teale, 1991, p. 272). El niño, al nacer, posee infinidad de 
posibilidades de comunicación, pero el entorno social actúa seleccionando y 
configurando sólo aquéllas a las que debe adaptarse para formar parte de su cultura. 
    Piaget desarrolló, como es bien sabido, una metodología basada en diálogos con los 
que averiguaba la manera de pensar infantil y, aunque no llegó a escribir nada sobre 
lectura y escritura, también es posible formular interrogantes acerca de este tema desde 
las primeras edades, incluso antes de que los niños y niñas hayan tenido experiencias 
escolares.  
    Diversos investigadores han trabajado en esta línea profundizando en los conceptos 
pre-escolares sobre lo que es escribir/leer y cómo se percibe la diferencia entre la 
escritura y el dibujo en cada una de las etapas de la vida. Merecen especial referencia 
los primeros estudios de corte piagetiano sobre psicogénesis y desarrollo de la 
alfabetización antes del aprendizaje escolar sistemático, realizados en castellano por 
Ferreiro y Teberosky (1993), de los que han surgido proyecciones en diferentes países,  
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idiomas y en distintos escenarios sociales. Así tenemos, por ejemplo, las experiencias 
realizadas por Tolchinsky Landsmann y Levin (1982) con niños israelíes y con el 
sistema alfabético hebreo. 
    Goodman (1991a, p.14), desde su colaboración e interacción con este equipo, nos 
ofrece una definición del término “psicogénesis” utilizado por los psicólogos 
piagetianos: 
 
“... psicogénesis puede definirse como la historia de una idea o concepto, en tanto 
influida por la actividad intelectual personal del que aprende. El desarrollo 
psicogenético puede ser comparado con el desarrollo sociogenético, o sea aquellas 
hipótesis atribuidas a la transmisión cultural de parte de los adultos.” 
 
    Aunque la escuela es un espacio donde se encuentran el proceso individual 
(psicogenético) y el histórico (sociogenético) de construcción del conocimiento, antes 
de la escolarización, ya tienen lugar ambos procesos. Además, es un “error separar, 
como si se tratara de objetos o etapas diferentes, el proceso psicogenético (de 
apropiación del sistema de escritura) del proceso sociogenético (de apropiación de usos 
y significados sociales diversos)” (Rockwell, 1991, p. 320); es necesario integrar ambas 
perspectivas de tal manera que no se haga la separación de una primera etapa de 
“aprender a leer” y después “leer para aprender”, como hace frecuentemente la escuela, 
sino que, desde una perspectiva psicolingüística y cognitiva, se entiende que antes de 
llegar a la escuela el proceso de adquisición ya está iniciado.  
 
“... el inicio del conocimiento sobre la notación escrita propiamente dicha tampoco 
coincide con la escolaridad [...]. Por varias razones: - porque la escritura es un 
objeto social cuya presencia y funciones exceden el marco escolar y -porque el 
niño es un sujeto activo y constructivo de su propio conocimiento.” (Teberosky, 
1993, p. 71). 
 
    Desde esta postura, ha sido observada detenidamente la construcción de 
conocimientos por parte de los niños y niñas como respuesta a los objetos culturales, 
llegando a establecer unos niveles de desarrollo en la evolución de la escritura (Ferreiro 
y Teberosky, 1993) que guardan cierto paralelismo con el desarrollo de la cultura 
alfabética de la raza humana (Goodman, 1991a, p. 132; 1991b, p. 120): 
- Los pequeños empiezan por comprender que el dibujo y la escritura son 
sistemas de representación diferentes. 
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- En un primer momento conciben el sistema de escritura con carácter 
logográfico: “cada uno de los símbolos diferenciados por el niño representa 
cierta idea o concepto que a él le es familiar.” E introducen elementos 
figurativos y referenciales en los signos gráficos que producen. 
- A continuación, empiezan a establecer relaciones entre la lengua oral y escrita 
considerando los segmentos gráficos como fonogramas, inicialmente silábicos, 
llegando finalmente al alfabeto. 
 
“Todos estos niños son verdaderos usuarios del lenguaje escrito. Todas las 
decisiones que ellos tomaron son las mismas que nosotros y nuestros 
ancestros tuvimos que tomar. Ellos, al igual que nosotros y nuestras 
culturas, tuvieron que inventar para sí mismos el lenguaje escrito, de 
adentro hacia fuera.” (Harste y Burke, 1991, p. 54). 
 
- Ciertos hechos tardíos en la evolución histórica también aparecen con 
posterioridad en la evolución gráfica individual: orientación constante en la 
lectura, incluso al cambiar de renglón, separación entre las palabras, distinción 
gráfica entre letras y números, representación de palabras funcionales, etc. 
 
    Según Ferreiro y Teberosky (1993), el paralelismo encontrado entre el proceso 
histórico y el psicogenético se explica en mecanismos de toma de conciencia y reflexión 
sobre las propiedades del propio lenguaje, a lo que podemos denominar “conciencia 
metalingüística”. Por tanto, una ayuda al escolar en este sentido tiene que hacerle pasar 
de un “saber hacer” (desarrollo lingüístico) a un “saber-acerca-de” (desarrollo 
conceptual). En la misma línea, Jiménez, Rodrigo, Ortiz y Guzmán (1999, p. 109) 
comentan lo siguiente: 
 
“Si el contexto familiar proporciona oportunidades de interactuar con lo impreso, 
el niño toma conciencia del lenguaje escrito. En este aprendizaje informal el niño 
capta la funcionalidad y estructura de la lengua escrita. Esto es posible por la 
aparición de las habilidades metalingüísticas que capacitan al niño para reflexionar 
acerca de la naturaleza, estructura y funciones del lenguaje. Lo cual no significa 
que estas habilidades aparezcan espontáneamente sino que surgen entre los 4 y los 
8 años cuando se enfrenta al niño a determinadas tareas que le hacen reflexionar 
sobre el lenguaje. Así las tareas que demandan el análisis o la manipulación de los 
segmentos fonológicos del habla favorecen la adquisición de la conciencia 
fonológica. Esta conciencia fonológica es necesaria para desarrollar el sistema de 
reglas que requiere la estrategia de descodificación fonológica.” 
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    Aunque los ritmos de adquisición pueden ser muy diferentes según el estatus 
socioeconómico, como revelan los estudios realizados por Pontecorvo y Zucchermaglio 
(1991), las condiciones de escolarización o las discapacidades del alumnado (Roca 
Cortés, 1992; Roca Cortés y otros, 1991), el camino evolutivo es el mismo. La escritura 
tiene un origen extraescolar, precede a las prácticas escolares. 
    De esta manera, se distinguen una serie de momentos o niveles en el desarrollo de la 
alfabetización como proceso psicogenético (Ferreiro, 1991b, pp.24-32; Ferreiro y 
Teberosky, 1993, pp. 86-269), a los que hemos clasificado, a su vez, en dos etapas: la 
primera, logográfica, y la segunda, fonográfica. Sin embargo, es necesario comenzar 
describiendo una fase previa en la cual se confunden dos formas de representación: el 
dibujo y la escritura.  
 
18.2. Indiferenciación entre dibujo y escritura 
 
    En cuanto a la producción gráfica, los niños pequeños de dos años y medio o tres 
años aproximadamente, realizan “escrituras y dibujos gráficamente indiscernibles” 
(Tolchinsky Landsmann, 1991, pp. 38-40) consistentes en marcas visibles sobre el 
papel, por lo que habría que recurrir a la intención de partida del “autor” para 
diferenciarlos. Luego, estos trazos se irán diferenciando paulatinamente adquiriendo, 
unos, formas cada vez más figurativas, y otros, imitando cada vez más los caracteres de 
la escritura (cf. Lurçat, 1974). 
    Los primeros intentos de escritura son de dos tipos: o bien trazos ondulados continuos 
del tipo de una serie de emes en cursiva, que guardan similitud con la continuidad de la 
escritura cursiva adulta, o bien una serie de pequeños redondeles o de líneas verticales 
que presentan semejanza con la escritura de imprenta. 
    A nivel de interpretación gráfica, se observa que el pequeño “entiende sólo la lectura 
de dibujos o dibujos acompañados por letras. Los niños consideran que tanto los 
aspectos figurativos como la expresión gráfica son esenciales al sistema de escritura.” 
(Grossi, 1991, p. 122). Ambos sistemas se consideran “para leer” constituyendo un todo 
complementario para encontrar el significado. Es posible pasar de uno a otro de tal 
manera que la información contenida en el texto, se predice a partir de la imagen, pues 
se consideran representantes del mismo significado. Un ejemplo bastante alusivo puede 
ser el siguiente: un mismo texto debajo de imágenes distintas cambia de significación, 
por ejemplo, el texto PERRO colocado debajo de un elefante, dirá “elefante”.  
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    Es frecuente asociar el texto con el nombre del objeto dibujado, pero también admiten 
una oración. El significado se atribuye independientemente de las variaciones que se 
introduzcan en el objeto mostrado y sin tener en cuenta las características del texto 
(longitud, segmentaciones). 
    Por otro lado, la escritura no se concibe como la transcripción del lenguaje oral sino 
que, en el acto de comprensión, se recorre una vía directa desde las formas gráficas al 
contenido de manera similar a como ocurría en la escritura pictográfico-ideográfica 
antigua. 
 
18.3. Etapa logográfica 
 
    Tolchinsky Landsmann y Levin (1982, p. 187) hacen alusión a una primera fase 
logográfica en la conceptualización sobre el sistema de escritura que desarrollan los 
niños y niñas, de la siguiente manera: 
 
“La lectura global de la totalidad escrita como unidad precede en el desarrollo a la 
atribución de significado a cada una de las partes o caracteres individuales de la 
escritura y a la búsqueda de coordinación del significado de las partes con el 
significado del todo.” 
 
    Jiménez y otros (1999, p. 109) consideran que, en esta etapa, el niño y la niña 
“reconocen un pequeño grupo de palabras familiares sirviéndose del contexto y de la 
forma de su contorno mediante una estrategia de discriminación visual”. Además, estos 
autores afirman que los métodos de lecto-escritura empleados influyen en la duración de 
esta etapa. Así, la utilización de métodos globales dilata en el tiempo la permanencia en 
la logografía, porque enfatiza la práctica de lectura y escritura global, mientras que los 
métodos sintéticos estimulan el paso al siguiente periodo fonográfico por el uso de 
estrategias de segmentación grafemo-fonemática.  
    En esta etapa es posible observar la siguiente progresión: 
 
- Texto como etiqueta de un dibujo. 
- Nivel I: Escrituras indiferenciadas. 
- Nivel II: Escrituras diferenciadas. 
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    18.3.1. Texto como etiqueta de un dibujo 
 
    En esta fase, el texto es considerado como una etiqueta de la imagen y representa el 
nombre del objeto mostrado en el dibujo. El texto se interpreta como unidad, siendo el 
proceso de comprensión totalmente independientemente de las propiedades gráficas del 
mismo (como puede ser la presencia de segmentaciones que indicarían la representación 
de más de una palabra).  
    Se niega que esté escrita una frase, afirmando que sólo los nombres de los objetos y 
personajes están escritos, pues se considera que la escritura sólo representa el contenido 
referencial y no un mensaje como forma lingüística. Esto no es de sorprender si se tiene 
en cuenta que, para los niños y niñas de estas edades, los nombres no son considerados 
como palabras, sino como propiedades de los objetos que se pueden representar con la 
escritura, pudiendo aparecer otras de sus propiedades en la misma. 
 
“Los datos sobre el lenguaje de los niños (confirmados por datos antropológicos) 
indican claramente que, durante largo tiempo, la palabra es para el niño una 
propiedad, y no un símbolo de un objeto; el niño capta la estructura externa de una 
palabra-objeto antes que su estructura simbólica interna. [...] Los estudios del 
habla infantil han demostrado también que, durante un largo período de tiempo, el 
niño no es consciente del papel simbólico del lenguaje y usa las palabras como 
simples atributos de las cosas.” (Vygotsky, 1995, p. 114). 
 
“Si el niño pone leyendas a sus dibujos, es sin duda, debido en parte, a que las ve 
en las figuras de sus libros de clase y anteriormente en otras imágenes, y en otras 
ocasiones en dibujos hechos por sus familiares para él. Aunque la única razón de 
las leyendas no es ésta, ni incluso la principal. En realidad, el nombre del objeto es 
para el niño uno de sus caracteres, un elemento de su esencia […] y por 
consiguiente él debe encontrarle un lugar en su dibujo como para los restantes.” 
(Luquet, 1978, p. 124). 
 
    Paralelamente, se encuentra que la escritura a la edad de 3 años y medio 
aproximadamente, aparece como una marca que completa un dibujo, existiendo una 
correspondencia término a término entre el dibujo y lo impreso, mostrando la confusión 
inicial entre ambos. Lurçat (1974, p. 84; 1980, p. 135) narra algunos ejemplos de este 
tipo de escritura en su hija: 
 
“A los 3 años y 4 meses Elena dibuja dos rectángulos de tamaño diferente, uno 
representando una cama grande, y el otro una cama pequeña. Cada dibujo va a 
acompañado de un signo. El comentario es el siguiente: ‘marqué una cama grande, 
marqué una camita’. El signo utilizado es una curva semi-cerrada; lo notable es 
que la dimensión de esta curva es proporcional a la de la cama: una curva grande 
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para la cama grande y una pequeña para la camita. El signo se separa mal del 
objeto, es próximo al ideograma [pictograma], manifestando una confusión entre 
lo que es significado por el signo y el significante mismo. [...] La correspondencia 
término a término del objeto y del signo es también una ilustración del sincretismo 
inicial del dibujo y de la escritura”. 
 
    Existen opiniones al respecto que ven, en la necesidad primaria del pequeño por 
escribir, “el deseo del artista o artesano de marcar su propia producción” (Sinclair, 
1991, p. 102), de manera semejante a las marcas del fabricante o del dueño encontradas 
en guijarros de épocas prehistóricas.  
    El número de grafías aumenta en relación al número de objetos de la imagen porque 
intentan establecer una “correspondencia biunívoca para poner en relación dos 
conjuntos: el de las imágenes u objetos y el de las grafías que constituyen su repertorio” 
(Ferreiro, 1991a, p. 134) y, además, se aprecia una evolución en la ubicación de las 
grafías respecto al dibujo que acompañan: dentro / en la frontera / fuera de la imagen (p. 
133). Se coloca un signo para cada dibujo. Pero esto corresponde ya al nivel en que las 
grafías sustituyen objetos (función simbólica) o Nivel I.  
    Es necesario aclarar, por tanto, que la concepción de la escritura como etiqueta de un 
dibujo no es exclusiva de un determinado momento evolutivo, sino que puede coexistir 
con otro tipo de interpretaciones más o menos avanzadas como puede ser incluso, la 
consideración de propiedades del texto. 
 
 
                  
Un caso de escritura término a término (Ferreiro, 1991a, p. 146). 
 
 
    18.3.2. Nivel I: Escrituras indiferenciadas 
 
    Finalmente, los pequeños terminan por delimitar lo escrito dentro del universo 
gráfico en general, primeramente por oposición al dibujo: “escrito es todo lo -que-no-es-
dibujo” (Teberosky, 1993, p. 73) entrando así en el Nivel I. 
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    En este momento se describe la escritura en positivo, es decir, para que algo sea un 
escrito debe poseer una serie de propiedades: linealidad (signos dispuestos en línea), 
discontinuidad (fragmentación entre las unidades o grupos de unidades). No hay aún 
diferenciación de las formas entre sí. “Antes de los cuatro años, la escritura de los 
chicos ya aparece como una sucesión linealmente dispuesta de unidades distintivas 
separadas por espacios regulares” (Tolchinsky Landsmann, 1991, p. 40), percibiéndose 
ya como una escritura, pero no necesariamente de una lengua concreta, sino como una 
escritura cualquiera.  
    En la escritura se producen los rasgos típicos del modelo adoptado por los niños: a) 
grafismos ligados formando líneas onduladas, en el caso en que se tome la escritura 
cursiva como patrón, y b) grafismos separados entre sí a base de líneas curvas, rectas o 
combinadas, si el modelo asumido es la escritura de imprenta. En los siguientes 
ejemplos se aprecia esta diferencia (Ferreiro y Teberosky, 1993, ilustraciones 1 y 3).  
 
 
    
                                  a)                                                                                      b) 
       
              
    Las escrituras menos evolucionadas son tan semejantes que es imposible discernir el 
idioma ni el origen de sus autores. Más tarde aparecerán otras características: cantidad 
mínima de unidades, variación interna, y combinación (no todas las letras se pueden 
combinar con otras). En todas las escrituras se aprecia esta secuencia: carácter único, 
múltiples trazos, número limitado de caracteres y, por último, número limitado de letras:  
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Tolchinsky Landsmann y Levin (1982, p. 186). 
 
 
    Como ya hemos mencionado, el último paso en la evolución de las grafías es el uso 
casi exclusivo de letras convencionales propias de su sistema de escritura, aunque no 
guardan ninguna relación con las palabras que representan (alrededor de los cinco años 
aproximadamente).  
    En definitiva, se observa una diferenciación progresiva que avanza desde los aspectos 
suprasegmentales del texto escrito (por ejemplo, la linealidad, la direccionalidad y la 
regularidad de los espacios) hacia la discriminación de los rasgos segmentales o formas 
gráficas (Gibson y Levin, en Tolchinsky Landsmann, 1991). 
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    A los cuatro años de edad, generalmente, poseen unos esquemas anticipatorios de 
naturaleza pragmática, que son universales, contando ya con los siguientes 
conocimientos acerca de la escritura: que va de izquierda a derecha (en el caso de 
nuestro sistema notacional), de arriba a abajo, que es funcional, que se utiliza para 
transmitir significados; y, antes de llegar a la escritura convencional, usan un garabateo 
diferente en árabe que en inglés porque poseen una percepción sobre la forma del 
lenguaje de su propia cultura; además, ven la escritura como organizada y sistemática; 
incluso saben estructurar un cuento y una carta aunque la escriban con garabatos, pero 
al leerla siguen la estructura correcta (Harste y Burke,1991, pp. 50-54).  
    En la siguiente ilustración extraída de las experiencias de Pontecorvo y 
Zucchermaglio (1991, p. 74) con niños y niñas italianos de clase social baja, se observa 
que, a pesar de este estatus social, “pueden inventar escrituras originales [...] que 
muestran coherencia interna” pudiendo llegar, más tarde, a mayores niveles de 
desarrollo, si bien es de notar que la mayoría de los niños y niñas se encuentra en un 
nivel de desarrollo alfabético anterior al que presentan los de la misma edad pero de 
contexto sociocultural alto.  
 
 
 
(1) casa = Casa; (2) casetta = Casita; (3) cane = Perro; (4) cagnolino = Perrito; (5) gatto = Gato; 
(6) gatti = Gatos; (7) Maria lava i panni = María lava la ropa; (8) i panni = La ropa (para lavar) 
 
 
    Lectura por el contexto 
 
    Al mismo tiempo, los pequeños identifican lo que está escrito a través del contexto, 
pues en cada situación de escritura “solamente existe un universo limitado de opciones 
semánticas” (Harste y Burke, 1991, p. 59). Esto se observa cuando se enfrentan al 
lenguaje escrito del medio ambiente (productos de supermercado, señales de tráfico 
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como “ALTO”), comprobándose que este lenguaje es predictible para los pequeños de 
tres a seis años, en base a sus esquemas anticipatorios, que construyen gracias a 
continuas experiencias con diversos materiales escritos en sus ambientes naturales. Lo 
que proporciona el significado es la relación escritura-contexto y no la escritura sola, 
pues los pequeños atribuyen significados distintos a un mismo texto en situaciones 
diferentes. 
    Aurora Leal García (1987, pp. 153-154) pone en evidencia este hecho de lectura por 
el contexto y considera que se trata de un ejemplo de conducta figurativa. El conjunto 
gráfico en el que aparece el texto (situación espacial, figural, diseño, tipo y tamaño de la 
letra, adornos, etc.) es recordado por el niño de esta edad de manera sincrética e 
indisociada (por ejemplo, el letrero de FARMACIA o el de Coca-Cola) de tal manera, que 
si se cambian estos factores, resulta irreconocible para el mismo sujeto. Otro ejemplo de 
conducta figurativa y de lectura por el contexto lo localiza en el reconocimiento del 
nombre propio: 
 
“El reconocimiento del nombre propio escrito, constituye, en una primera fase, 
otro ejemplo de conducta figurativa e icónica. Dicho reconocimiento suele ser en 
gran parte de tipo perceptivo y tiene lugar siempre que reúna unas características 
espaciales, figurativas y formales constantes. La escritura del nombre en un primer 
periodo no es tal escritura, sino más bien un dibujo de formas gráficas.” 
 
    Avances en el Nivel I 
 
    Recapitulando, en el Nivel I de desarrollo del sistema de escritura se logran dos 
grandes avances: distinguir entre dibujo y escritura; y reconocer las letras, además, 
como sustitutos de otros objetos, otorgándoles una función simbólica. 
    Los pequeños llegan a distinguir entre dibujo y escritura. Esto ocurre en base, no al 
tipo de trazado, pues éste es el mismo en las dos modalidades gráficas, sino a la manera 
de organizar estas líneas (rectas, curvas, puntos). Así, en el dibujo, la línea intenta 
seguir el contorno de los objetos representándolos de manera figurativa, mientras que, 
en la escritura, los grafemas no poseen naturaleza icónica, sino que se caracterizan por 
la linealidad y la arbitrariedad de las formas.  
    Los niños y niñas se dan cuenta en este nivel de que pueden escribir utilizando letras 
solamente. Se llega a distinguir el uso del dibujo y la escritura, haciéndole corresponder 
a ésta el poder de representar los nombres de los objetos de la realidad, función que el 
dibujo no puede cumplir.  
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    En el caso de la lectura de textos con imagen, estas dos maneras de representar se 
complementan para buscar el sentido, pero esto no implica que se confundan: 
 
“... la utilización del texto que hacen estos niños es muy particular: saben bien que 
donde se puede leer es allí donde hay letras; pero la imagen también sirve para 
leer, como elemento de apoyo que no es posible excluir. [...] la imagen aparece 
invocada como parte del material de lectura.” (Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 60). 
 
    Lo mismo ocurre cuando se le pide que escriba algo, recurre también a dibujarlo 
como si de esta manera garantizara su significado. 
    Las formas convencionales de las grafías son aceptadas por los pequeños de manera 
espontánea, siendo la asimilación de las reglas de su organización la que requiere mayor 
esfuerzo. 
    Por otro lado, aunque las letras son tratadas como simples objetos por los niños y 
niñas de estas edades, se observa que aquéllos que se mueven en ambientes 
alfabetizados, las reconocen, además, como sustitutos de otros objetos, otorgándoles 
una función simbólica. Este último avance resulta más difícil en el caso de poblaciones 
desfavorecidas socioculturalmente. 
    Comienzan a preguntarse sobre la organización cuantitativa (número) y cualitativa 
(forma diferente) que deben tener los grafemas para que puedan representar un objeto y, 
en virtud de lo cual, poder considerar si se trata de algo interpretable o, simplemente, de 
una cadena de letras que no representa ninguna palabra. 
    Surgen así dos principios básicos (Ferreiro, 1991b, pp. 26-27): el principio de la 
cantidad mínima, según el cual, tres (más/menos una) letras son suficientes para que el 
escrito constituya una palabra, y el principio de variaciones cualitativas internas, que 
consiste en la necesidad de que las letras sean diferentes para que la serie pueda ser 
leída.  
  
“Así, una serie como AMAE es considerada ‘mejor’ (en el sentido de ser 
potencialmente interpretable, ‘poder decir algo’, aún antes de saber qué dice) que 
una serie como AAME. Al mismo tiempo, una serie compuesta por letras todas 
diferentes entre sí (por ej., AMTE) es considerada ‘mejor’ que otra con alguna 
repetición (AMAE, por ej.).” (Pontecorvo y Ferreiro, 1998, p. 18). 
 
    Sin embargo, aún no perciben el hecho de que cadenas de grafemas iguales no 
pueden corresponderse con palabras diferentes: se observa cómo pueden utilizar la 
misma secuencia de letras para expresar distintos significados, de aquí que se haya 
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denominado a este nivel “escrituras indiferenciadas”. Veamos un ejemplo en el que el 
propio nombre del niño ha servido de modelo para sus escrituras utilizando 
combinaciones fijas en todas las palabras: 
 
 
                                      
(Teberosky, 1993, p. 158) 
 
    Lectura de textos 
 
    La interpretación del texto escrito se hace como unidad, atribuyéndole el significado 
globalmente, sin tener en cuenta o analizar las partes que lo componen. La escritura 
puede representar, o bien el nombre del objeto dibujado (en el caso de lectura de texto 
con dibujo), o el nombre más un complemento, o bien una oración relacionada con la 
imagen. La situación intermedia (nombre más complemento) parece deberse a la 
distinción que hace el pequeño entre “lo que está escrito” (en este caso respondería con 
un sustantivo) y “lo que puede leerse” (intentando responder con una oración). Aún no 
se perciben las propiedades del texto, por lo que la fragmentación del mismo no impone 
la segmentación del enunciado oral; no se puede establecer una correspondencia entre 
ambos. 
    En una fase posterior, sin embargo, se comienzan a considerar algunas propiedades 
del texto de tipo cuantitativo (número de líneas y/o fragmentaciones dentro de una 
misma línea), no percatándose, en cambio, de las diferencias gráficas entre los 
segmentos menores (los mismos caracteres se pueden asociar a distintos significados y 
viceversa, distintas grafías se pueden hacer corresponder con la misma atribución). El 
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nivel de conceptualización de la escritura sigue siendo el mismo, porque se le atribuye 
el nombre del objeto dibujado o una oración asociada a la imagen, pero esta vez, con 
una respuesta para cada línea o para cada fragmento de cada línea, resultando nombres 
yuxtapuestos o transformaciones sonoras dentro de un mismo nombre (alargamiento de 
vocales, silabeo, repetición del mismo nombre, etc.) o bien oraciones yuxtapuestas, todo 
ello con vistas a transformar la discontinuidad gráfica en discontinuidad sonora. 
    Los casos de silabización que se aprecian no tienen correspondencia término a 
término con las sílabas gráficas, sino que suponen “una simple imitación del ‘acto de 
lectura’, independientemente de las características objetivas del texto” (Ferreiro y 
Teberosky, 1993, p. 116), como algo distinto a la emisión que se produce en el habla 
natural. Así, aunque la lectura sea silabeada, la interpretación del texto se hace 
globalmente. El primer intento de la búsqueda de esta correspondencia consiste en 
alargar la duración de una palabra de manera que coincida con los extremos del texto. 
    Existe una situación intermedia entre la hipótesis de los nombres yuxtapuestos y la de 
las oraciones yuxtapuestas consistente en situar en el texto sólo los nombres, pero leerlo 
mediante una oración que los integra. Esto corresponde a sujetos que diferencian “lo 
que está escrito” de lo “que puede leerse”. Al igual que en la imagen puede 
diferenciarse, por un lado, lo que está dibujado realmente y, por otro, lo que el dibujo 
sugiere, en el texto escrito no es identificable lo que aparece con “lo que quiere decir”: 
 
“Este tipo de respuesta muestra una nueva forma de diferenciación: por un lado lo 
que el texto dice y por el otro lo que se puede interpretar, dando esta última 
resultados variables. Dicho de otra manera, la escritura representa los nombres 
pero no la relación entre ellos, con esos nombres el sujeto lee una oración, 
aportando la relación como componente interpretativo, la cual no necesariamente 
aparece escrita.” (Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 115). 
 
    Una de las funciones de la escritura que habíamos comentado en un apartado anterior 
era la de reificación, en virtud de la cual, “el mensaje asume la calidad de un objeto”. 
Pues bien, según Teberosky (1993, p. 75) esta función explica que en este momento de 
su evolución, los niños materialicen la escritura haciéndola corresponder directamente 
con el objeto referido de tal manera que, a cada trozo del enunciado, le atribuyen un 
objeto, perteneciendo todos ellos a la misma categoría, como si pretendiesen enlazarlos 
en unidades mayores temáticas: 
 
 
 
 
 
 
260 
“Frente a la escritura de: LA NIÑA COME UN CARAMELO, se puede leer no sólo ‘la 
niña come un caramelo’ en LA NIÑA, sino también ‘he comido un chocolate’ en 
COME UN y ‘he comido un chupetín’ en CARAMELO. O frente a la escritura de: EL 
PAPA CHUTA LA PELOTA, se puede leer no sólo: ‘el papá chuta la pelota’ sino 
también ‘mamá’, ‘arco’, ‘jugadores’.” 
 
    Los fragmentos sobrantes se interpretan como si fueran otros objetos que constituyen 
el decorado de la acción referida a nivel oral o mediante un dibujo. Esto no ocurre 
obviamente cuando se presenta el texto sin fragmentaciones gráficas. El niño espera que 
haya tantos trozos de escritura como objetos referidos y no como sustantivos 
enunciados, pues aún no es considerada ninguna palabra como representable (ni siquiera 
el sustantivo), tan sólo los nombres como característica del referente: la escritura es una 
manera particular de representar objetos o incluso una manera particular de dibujar. Así, 
interpreta que el trazo más largo dice “papá” porque es “grande”, o que en “la” dice 
“pelotita” y no “pelota” por su pequeñez. 
    Por tanto, “pueden aparecer intentos de correspondencia figurativa entre la escritura 
y el objeto referido [de tal manera que] el niño espera que la escritura de los nombres de 
personas sea proporcional al tamaño (o edad) de esa persona, y no a la longitud del 
nombre correspondiente” (Ferreiro y Teberosky, 1993, pp. 242-243). En los trabajos de 
Moreno y Sastre (1980) se ve el caso paralelo en los numerales, encontrándose que el 
niño no puede abstraer la cantidad del tamaño de la cifra interpretando ésta en función 
del contexto particular en que aparece (en un 5 más grande hay más caramelos que en 
un  5 más pequeño). 
    En el caso de interpretar la oración escrita mediante oraciones yuxtapuestas, puede 
aparecer una secuencia de acciones o una única acción con distintos pasos como si de 
una historieta o cuento se tratase. 
  
“Cuando se consideran las propiedades del texto, cada una de las partes recibe la 
atribución de unidades pertenecientes a la misma categoría (sean nombres u 
oración). La opción intermedia entre nombres yuxtapuestos y oraciones 
yuxtapuestas, es la de atribuir al texto sólo los nombres y leer una oración, pero 
respetando la distinción entre “lo que está escrito” y “lo que se puede leer”. 
(Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 123). 
 
    En el mismo nivel de desarrollo, el pequeño se puede centrar en la forma lingüística, 
llegando a establecer, en este caso, una relación entre la escritura del enunciado y su 
pauta sonora, si bien, aún será a nivel global o un tipo de “logografía” sin ningún tipo de 
 
 
 
 
261 
segmentación, porque la oración se concibe con unidad sintáctica, de entonación y de 
significado: 
   
“EL OSO COME MIEL, lee ‘el oso come miel’ pero niega que esté escrito ‘oso’, 
‘miel’, ‘come’ o ‘come miel’, sin embargo allí no dice otra cosa que el ‘oso come 
miel’. Tampoco es capaz de dar una interpretación diferenciada para cada uno de 
los fragmentos del texto.” (Teberosky, 1993, p. 75). 
 
    En este caso, la respuesta verbal del niño es mayor que una palabra. Ni los 
sustantivos tienen representación independiente. El enunciado está completo en 
cualquiera de las palabras del texto; también cualquier término de la oración está en 
cualquier parte del texto, pero se niega que las palabras aisladas estén escritas.  
    La interpretación del texto escrito como oraciones yuxtapuestas constituyen una 
situación intermedia entre la centración en el contenido referencial (nombres 
yuxtapuestos) y la centración  en la forma lingüística (oración completa) pues, si por un 
lado, la oración aparece también como una unidad infragmentable, por otro, al añadir 
nuevas oraciones se están introduciendo nuevos referentes. 
 
    Lectura de texto con imagen 
 
    Aunque en todos los niveles, el significado del texto es predictible a partir de la 
imagen, procediéndose totalmente de esta manera en los iniciales (como hemos visto 
anteriormente), en el momento que nos ocupa, ya existen algunos índices en el texto que 
permiten la interpretación, tales como las segmentaciones o la longitud, y además, en el 
caso de la distinción entre “lo que está escrito” y “lo que se puede leer”, se utilizan 
elementos temáticos para realizar la anticipación. Sin embargo, la escritura sigue siendo 
“predictible” a partir de la imagen, de tal manera que se espera ver representados los 
mismos elementos en los dos sistemas de representación. 
 
    Partes de la oración contempladas en la lectura de textos 
 
    Existe un momento evolutivo posterior a los indicados anteriormente, en cuanto a la 
lectura de textos escritos, que consiste en considerar ya a los sustantivos como trazados 
de manera independiente, no siendo así en el caso del verbo. Éste sólo aparece, de 
manera subsidiaria, cuando se hace una lectura de corrido de la oración completa o 
como parte del predicado entero. Por ejemplo, en EL GATO COME PESCADO, se puede 
atribuir “el gato” a EL GATO COME, “pescado” a PESCADO, mientras que se niega la 
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existencia de COME, pero al leer la frase completa, se puede leer EL GATO COME 
PESCADO. Una solución intermedia consiste en transformar el verbo en infinitivo (frente 
a su forma conjugada).  
    Como puede comprobarse en este ejemplo, los sustantivos aparecen dos veces: de 
manera aislada y formando parte de la oración. Esto indica que la escritura no es 
concebida como espejo fiel del acto oral sino como representativa de los elementos 
considerados como esenciales.  
 
    18.3.3. Nivel II: Escrituras diferenciadas 
 
    A partir de este nivel, se empiezan a buscar características en las cadenas escritas que 
impliquen diferentes interpretaciones, produciendo distintas escrituras para diferentes 
enunciados, de aquí que a este nivel se le denomine “escrituras diferenciadas”. Con esta 
intención, empiezan a introducir diferencias gráficas a nivel cuantitativo, cualitativo, o 
por combinación de ambos. La forma de los grafismos es ahora más definida, más 
cercana a las letras. En el siguiente ejemplo se observa la intención de variar la posición 
de los caracteres: 
 
 
                                                
                                                              (Teberosky, 1993, p. 158) 
 
 
    Este cambio de posición en el orden lineal a modo de antecesor de la combinatoria, 
indica un gran avance cognitivo si se tiene en cuenta que a estas edades se encuentran 
en el periodo preoperacional del desarrollo intelectual. Por otro lado, estas apreciaciones 
que realizan los pequeños no obedecen a una correspondencia fonema-grafema, pues no 
se ha llegado a intuir aún esta propiedad del sistema alfabético. El signo lingüístico es 
considerado en su totalidad, con significado y significante juntos. 
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    Esto quiere decir que en esta fase, la “palabra” escrita es concebida y utilizada como 
logograma, pues es totalmente independiente de la estructura fonética de la lengua; y 
que las letras no tienen entidad en sí mismas, sino que constituyen un todo entre sí. Los 
niños y niñas tienen un repertorio de formas fijas que pueden reproducir en ausencia del 
modelo, siendo éste último la mayoría de las veces, el nombre propio de la criatura. 
    Cuando el sujeto comienza a dibujar sus primeras letras no sabe qué aspectos de la 
lengua oral son representables gráficamente y cuáles no (por ejemplo, no se hace 
distinción de grafía según la intensidad de voz, timbre, velocidad, etc.). En experiencias 
realizadas con niños y niñas, Leal García (1987, p. 201) encuentra casos de esquemas 
gráficos diferentes para una misma palabra para indicar que es emitida por distinta 
persona. 
    En el aspecto cuantitativo, los pequeños fijan un intervalo posible comprendido entre 
tres letras, que es el mínimo aceptable, y seis o siete como el máximo, para constituir 
una palabra. 
    En el eje cualitativo, se utilizarán diferentes letras para diferentes palabras (pudiendo 
cambiar o no el número de las mismas); presentando diferencias según el repertorio de 
grafías de que dispongan: si el repertorio es amplio, se cambian todas las letras, y si es 
limitado, se cambia sólo una o dos. Si su “colección” de letras es poco cuantiosa, 
optarán por cambiar el lugar ocupado por las letras dentro de la cadena gráfica. Por lo 
tanto, los principios básicos establecidos en el anterior nivel de desarrollo siguen 
vigentes “pero permite un tipo de comparación inter-relacional, mientras que las otras 
eran sólo intra-relacionales” (Ferreiro, 1991b, p.29).  
 
    Aspectos referenciales 
 
    En el plano cuantitativo, los niños y niñas piensan que el número de letras se 
corresponde con las dimensiones cuantificables de los objetos referidos: más letras para 
objetos de gran tamaño, de mayor peso, grupos de objetos, personas de mayor edad, 
etc., y menos letras, en caso contrario. Un ejemplo es el siguiente: “Mi nombre tiene 
cuatro letras porque yo soy chiquita. El nombre de mi mamá debe tener diez letras y el 
de mi papá quince, porque él es más grande que mi mamá” (Grossi, 1991, p. 118).  
    A este hecho, del que también hemos hablado en los niveles anteriores, Tolchinsky 
Landsmann (1991, pp. 43-46) le denomina hipótesis referencial, según la cual, existe la 
creencia infantil de que la escritura debe guardar algún tipo de relación con los rasgos 
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de la realidad; encontrando en sus experiencias, otro tipo de vínculos, de naturaleza no 
cuantitativa, sino figurativa, tales como el color, la forma o la posición en el espacio: 
así, hubo niños que escribieron la palabra “cielo” en la parte superior de la página y en 
azul, otros que seleccionaron letras redondas para representar la palabra “pelota”, o que 
escribieron “tomate” con color rojo y “pepino” con color verde. El uso de la forma 
como elemento referencial va disminuyendo con la edad. 
    Se observa un predominio de la escritura en mayúscula de imprenta como modelo, 
sobre la cursiva (Lurçat, 1974, p. 90; Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 255). La forma de 
la grafía llega a hacerse abstracta y convencional después de una apariencia figurativa 
inicial, como se muestra en el siguiente ejemplo: 
 
“A los 4;4 todas sus escrituras se limitan a bolitas y palitos. Pero en la situación 
del mercado esas bolitas y palitos no se distribuyen al azar: trazados redondos para 
los objetos redondos, como las manzanas; trazados rectilíneos para los objetos 
rectilíneos, como los chícharos en sus vainas”. (Ferreiro, 1991a,  p. 130). 
 
    Podemos establecer un paralelismo entre esta manera de representar de corte 
figurativo y la escritura pictográfica de la Antigüedad. 
    Tolchinsky Landsmann y Levin (1982, pp. 193-195) encuentran en su investigación 
dos tipos de referencia directa al objeto designado que “trae reminiscencias de la 
escritura jeroglífica” arcaica: 
 
“a] referencialización, que afecta a la escritura como totalidad (su tamaño, su 
color, su posición en la página) y b] elementos referenciales distinguibles del resto 
de los caracteres escritos por su semejanza con algún aspecto del objeto o escena. 
Referencialización por tamaño encontramos por ejemplo en la escritura de ‘cielo’ 
con caracteres más largos que los usados para el resto de las escrituras [...] 
producidas por Idan (3;6) [y en color celeste]. La escritura de Rama (5;6) 
ejemplifica referencialización por color. Para ‘una flor roja’ Rama escribe al 
principio su nombre en rojo y luego en tres colores, marrón, rojo y verde, los 
mismos que ella ha usado para dibujar la tierra, la corola roja de la flor y el tallo 
con hojas. Por lo general, la forma de los elementos referenciales era semejante a 
componentes específicos del objeto o la escena referidos en la consigna. Noam 
(4;5) agrega a su escritura de ‘una casa’ un pequeño trazo angular (^) para 
representar el techo y a su escritura de ‘[un] niño juega a la pelota’ un puntito que 
representa la pelota [...]. Cuando le pedimos a Noam que lea, él repite la consigna 
recibida, pero cuando le pedimos que nos señale con el dedo lo que hizo dice: 
‘está [el] techo’ señalando al trazo angular y ‘está [la] pelota’ señalando el 
puntito.”  
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    Para Ferreiro (1991a; Ferreiro y Teberosky, 1993), por su parte, la referencia directa a 
los objetos puede ser, a su vez, de dos tipos: por forma y por cantidad. Sin embargo, 
opina que cada uno de ellos corresponde a un momento diferente del desarrollo del 
niño. Así, los más pequeños, que escriben con palitos y redondeles, asemejan sus grafías 
a la forma del objeto referido, mientras que los mayores, que utilizan ya un número 
limitado de caracteres, escriben mayor número de éstos según el tamaño de los objetos o 
en relación a otras propiedades cuantificables del mismo (la palabra “perro” contará con 
menos signos gráficos que “perrito”). 
    Aurora Leal García (1987, p. 152) encuentra también en sus experiencias de línea 
constructivista, numerosos ejemplos de elementos referenciales que explica como una 
manera de asimilar el sistema arbitrario y convencional de la escritura alfabética a 
esquemas que están más ceca de un sistema icónico o figurativo, como es el caso del 
dibujo o la imagen, de los que entresacamos como más curioso el siguiente ejemplo 
relativo a la forma: 
 
“Ante una hoja de papel en la que se encuentra el dibujo de una silla y al lado la 
palabra cadira (silla, en lengua catalana) niños de 4 años afirman que en el letrero 
pone ‘cadira’ y su argumento se basa no solamente en el grabado que acompaña el 
letrero, sino también en la misma palabra escrita ‘cadira’ ya que la letra d tiene 
forma de silla.”  
  
    Estos elementos referenciales incluidos en las palabras nos llevan a pensar en una 
fase intermedia entre la representación pictórica directa del objeto referido y su 
representación escrita convencional, que estaría en la línea de los pictogramas. A esta 
idea también contribuye el hecho de que el principio organizativo de la escritura en este 
momento sea logográfico.   
    Lanzamos la hipótesis de que bien podría tratarse de la línea evolutiva que en realidad 
seguiría la tendencia infantil, en el caso de que los pequeños no estuvieran inmersos en 
una cultura alfabetizada que les estuviera influyendo. Ésta parece provocar “el salto” 
hacia el alfabeto de manera apresurada sin haber agotado etapas que, a la vista de la 
evolución histórica de la escritura, le serían previas (pictograma-ideograma). Así, la 
falta de refuerzo de la escritura “referencial” infantil abocaría hacia su extinción 
temprana, lo que explicaría las escasas muestras de elementos figurativos encontradas 
entre las producciones de este nivel. Pero esto sólo puede quedar en mera suposición, 
puesto que la escritura alfabética aparece por doquier en el contexto que rodea a los 
pequeños desde que nacen.  
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“Si bien lo que los niños van aprendiendo sobre el sistema de escritura está 
influido por la naturaleza misma de ese sistema, en el cual están inmersos, existen 
reglas universales que todos los niños parecen conceptuar de modo similar en 
momentos evolutivos particulares de su historia personal.”  (Goodman, 1991a, p. 
133). 
 
 
 
Combinación de distintos criterios: cantidad mínima, variedad interna y 
 elementos referenciales cuantitativos (cantidad de objetos designados) 
(Ferreiro, 1991a, p. 148) 
 
 
    En algunos estudios se observa que algunos pequeños utilizan sólo la letra inicial de 
su nombre para representarse a sí mismos o la inicial del nombre de su padre para 
representar a éste (haciéndola de mayor tamaño que la suya), tomando estos signos 
gráficos como si fueran “ideogramas”, a la vez que introducen elementos figurativos en 
ellos, pues relacionan la escritura directamente con el objeto o significado  (Goodman, 
1991b, pp. 120 y 125).  Por lo tanto, se podría hablar de la existencia de una 
organización pictográfico-ideográfica. 
 
    Representación de la cantidad y de las operaciones 
      
    Hasta este momento nos encontramos en un nivel de correspondencia global, no 
analizable, entre lenguaje y escritura. Las palabras son percibidas como un continuo 
sonoro de acuerdo con el sincretismo infantil.  
    Dado que las cifras que utilizamos para expresar la cantidad no corresponden a una 
organización fonográfica, sino ideográfica, no podemos hablar de otro momento 
evolutivo posterior en la construcción de los números. 
    En la representación infantil de los numerales también se encuentran muestras de 
elementos referenciales, como, por ejemplo, en las investigaciones de François Siegriest 
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y Anne Sinclair, en las que se le pide a pequeños de 4 años que expresen por escrito 
cuántos lápices se encuentran sobre la mesa, encontrándose que “dibujan tres figuras 
semejantes a lápices, introduciendo para los numerales el aspecto icónico [...]. Sin 
embargo, es cierto que otros niños (aparentemente del mismo nivel) usan las mismas 
formas similares a letras para los números y para los nombres” (en Sinclair, 1991, p. 
100). Si bien las formas de los números las suelen hacer idénticas, para los nombres 
usan formas diferentes. También se observó que en una etapa posterior, los pequeños 
marcaban su edad con puntos dentro de un rectángulo (introduciendo, con ello el 
elemento referencial). 
    Genoveva Sastre y Montserrat Moreno (1977) llevan a cabo unos estudios sobre la 
representación gráfica de la cantidad en los que obtienen como resultado que los niños y 
niñas recurren primeramente a formas de representación sin ningún significado 
numérico, a menudo figurativas, es decir, esquemas de dibujo de objetos reconocibles 
en los que la relación entre significado y significante es de tipo subjetivo, por lo que no 
pueden ser interpretadas por un observador; más tarde, establecen una correspondencia 
biunívoca entre signos gráficos y elementos de la cantidad (como ya se ha explicado en 
los apartados anteriores); y por último, sólo en una fase final, recurren a la cifra 
convencional.  
    Los mismos resultados obtienen para la representación gráfica de operaciones tales 
como la adición o sustracción: antes de llegar a la expresión de las operaciones 
mediante los signos aritméticos convencionales (+, -) los niños elaboran una serie de 
conductas intermedias como, por ejemplo, la consistente en dibujar un niño 
sonriente/triste con una cantidad de cromos en la mano equivalente al número de 
cromos ganados/perdidos según las operaciones de adición/sustracción, 
respectivamente. 
    Pese a los resultados obtenidos en estas investigaciones, que atribuyen estas 
modalidades subjetivas de representación a los propios autores, sin tener en cuenta la 
influencia escolar, hemos de especificar que, a lo largo de mi experiencia profesional, 
he observado estos recursos como propuesta didáctica del profesor en el aula de 
educación infantil y de primer ciclo de educación primaria en el área de lógico-
matemática. El objetivo es visualizar conceptos abstractos y, en su caso, superar el 
obstáculo de grafías numéricas aún no aprendidas. Así, por ejemplo, es muy empleada 
la cajetilla con puntos o círculos en su interior para expresar cantidad, así como de base 
para realizar operaciones (también para iniciar la siguiente etapa fonográfica 
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contabilizando el número de sílabas de las palabras); y las expresiones de alegría o 
tristeza para la adición y sustración en problemas de la vida cotidiana que implican estas 
operaciones, recogidos incluso en materiales que ofrecen las editoriales (cuadernillos de 
problemas, etc.).   
    La naturaleza fonográfica de la escritura alfabética, en contraposición a la de los 
numerales, sí exige de una etapa evolutiva posterior para su correcta representación, 
pues es necesario pasar de la percepción global y sincrética, al análisis de las palabras, 
abstrayendo y diferenciando sus partes sonoras y generalizándolas a contextos 
diferentes. Esta es la etapa que pasamos a explicar a continuación, en la cual también se 
describe una progresión. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Esquema-resumen de los elementos referenciales utilizados en la etapa logográfica. 
 
 
18.4. Etapa fonográfica 
 
    Ya se explicó en un capítulo anterior cómo los primeros fonogramas que aparecen en 
la historia de la escritura corresponden a trozos de palabra no muy bien definidos 
pudiendo ser mono o polisilábicos. Pues bien, en experiencias realizadas con la 
población infantil se observan recursos gráficos similares como es el caso que describe 
Aurora Leal García (1987, p. 216): 
 
“... conducta semejante aparece a través del dibujo de una botella de coca-cola 
junto a la boca del personaje que pide ‘coca’ en la panadería, argumentado todo 
ello por el autor de la manera siguiente: ‘la palabra ‘coca’ se parece a la palabra 
‘coca-cola’’ y debido a ello el dibujo de la botella de este conocido refresco 
simboliza la palabra ‘coca’ [...]: Este es un hermoso ejemplo que pone en 
ETAPA LOGOGRÁFICA 
---------------------------------- 
Elementos referenciales 
de la escritura infantil 
Cualitativos Cuantitativos 
Forma Posición Tamaño Cantidad Color 
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evidencia el esfuerzo infantil por analizar el significante oral, y cuya solución nos 
recuerda las primeras escrituras fonográficas, que aparecen en un momento dado 
en la historia de la escritura de algunas civilizaciones.”  
 
    En el nivel fonográfico, los niños y niñas descubren la relación existente entre el 
sonido del lenguaje oral y su representación gráfica, teniendo lugar la fonetización de la 
representación escrita, naturaleza misma de nuestro sistema alfabético. Esto ocurre 
gracias a la información recibida procedente del ambiente. Con ello se pasa de un 
principio organizativo meramente logográfico al siguiente en la cadena evolutiva, 
siendo éste, el fonográfico. Los caracteres empleados se convierten en fonogramas. 
    Aunque al principio, se continúa introduciendo elementos referenciales en la escritura 
(forma, color, cantidad), empieza a surgir conflicto entre el parámetro referencial y el 
fonético, lo cual es comprensible, pues se está intentando atender al signo lingüístico 
como una unidad (significante-significado). Sin embargo, durante este nivel, la 
orientación fonética llegará a convertirse en la pauta principal de la escritura infantil. En 
el camino evolutivo, “las diferencias referenciales se representan antes que las 
diferencias fónicas” (Tolchinsky Landsmann, 1991, p. 48). 
    En cuanto al logro evolutivo conseguido en la lectura de textos, ahora se busca la 
correspondencia término a término entre los segmentos gráficos y los sonoros, con las 
siguientes variantes: “Cuando al texto se atribuye un nombre, el resultado de la 
segmentación es un ‘recorte silábico’. Cuando se atribuye una oración, los ‘recortes’ son 
sintácticos (sujeto-predicado, sujeto-verbo-objeto).” (Ferreiro y Teberosky, 1993, pp. 
123-124).  
    Dentro de este periodo es posible establecer algunas subetapas o niveles: silábico, 
silábico-alfabético y alfabético. 
  
    18.4.1. Nivel III o silábico  
 
    En primer lugar, surge una idea silábica, colocando una letra por cada sílaba de la 
palabra. Esto parece lógico si se tiene en cuenta que las sílabas, frente a los fonemas, 
tienen existencia por sí mismas al poder ser pronunciadas por separado. Algunos niños 
eligen cualquier grafía de manera indiscriminada, mientras que otros poseen algún 
conocimiento sobre la letra más apropiada para representar una determinada sílaba. 
  
“Al comienzo la hipótesis silábica sirve para justificar una escritura ya hecha, y no 
para controlar la ejecución. Como debe acomodarse a la cantidad mínima, entrará 
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inevitablemente en conflicto con las palabras bisílabas o unisílabas. Los niños 
intentan entonces diversas soluciones de compromiso, de las cuales la 
transformación del nombre en el diminutivo correspondiente es una de las más 
elegantes  (por ejemplo Ana Teresa -4;8- escribe ‘bar-qui-tos’ y ‘pa-li-tos’ para 
alcanzar el número mínimo de sílabas por ella requerido).” (Ferreiro, 1991a, p. 
151). 
 
    En el siguiente ejemplo se muestra una alternancia de criterios para llegar a la 
cantidad de grafías necesarias: “Con un repertorio de apenas 5 grafías diferentes, 
manteniendo un mínimo de tres y un máximo de cinco para cada escritura, cuidando de 
mantener la variedad interna y de no repetir más de dos veces la misma letra” (Ferreiro, 
1991a, p. 150): 
 
 
 
 
 
 
    Aunque el valor sonoro de la grafía no es estable, se empieza a buscar letras similares 
para escribir segmentos sonoros similares de las palabras. Se evidencia con ello que hay 
un intento de establecer relaciones entre las partes y el todo.  
    Los niños silábicos pueden presentar valores fónicos convencionales en las vocales, 
escribiendo, por ejemplo, “AA” en lugar de “casa”, “AO” por “gato”, pero también 
aparecen escrituras del tipo “CTIA” por “cartulina”, “RGA” por “Regina”... Se esfuerzan 
por saber cuáles son las letras que han de escribirse no controlando, en muchas 
ocasiones, las posiciones que éstas ocupan (“EPS” por “pez”).  
    Ésta es la manera de representar sustantivos, pero cuando se intenta escribir 
oraciones, de lo que se trata es de buscar las unidades que componen el todo que se 
intenta escribir; así, también se puede utilizar la hipótesis silábica si se parte de un 
sustantivo, porque las sílabas son sus constituyentes inmediatos, o bien pasar a otro tipo 
de análisis (sujeto/predicado; sujeto/verbo/complemento) si se parte de una oración. 
Ejemplos de este tipo son los que figuran a continuación (extraídos de Ferreiro y 
Teberosky, 1993, ilustraciones 8 y 9): 
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 O O C    =    mi nena  (O) / toma (O) / sol (C) 
 O A        =    mi nena (O) / tomando sol (A) 
 O W       =    los nenes (O) / juegan (sin señalar nada) / con la pelota (W) 
 
 
    Sanmartín (1999, p. 24) nos ofrece también un ejemplo de escritura silábica de una 
frase con valores fijos para las vocales: 
 
 
“Yo te quiero mucho” (Niña de 4 años) 
 
    Lectura 
 
    Pero veamos también lo que ocurre en el caso de la lectura. Cuando el niño y la niña 
interpretan el texto con un sustantivo, intentan acomodar la cantidad de trozos gráficos y 
sonoros mediante diferentes procedimientos como duplicar algún segmento oral (co-co-
che, ga-a-to) o unir trozos gráficos.  
    Cuando interpretan enunciados asignándole una oración, las correspondencias que se 
establecen presentan distintas modalidades: unos sitúan el nombre en una línea haciendo 
corresponder cada una de sus sílabas sonoras con una palabra gráfica y ubican la 
oración completa en la segunda línea; otros muestran una superación del anterior 
dividiendo la oración gráfica en dos partes que hacen corresponder con el sujeto y 
predicado del enunciado (por ejemplo, dicen “El gato” para EL GATO y  “está comiendo” 
para COME) o bien la fraccionan en tres porciones (sujeto-verbo-objeto).  
 
    Interpretación de sustantivos y verbo 
 
    Estos últimos ejemplos de recorte sintáctico presuponen la capacidad de analizar las 
partes internas de la oración-unidad pero no tienen por qué hacerse de manera ordenada 
(de izquierda a derecha). Además, indican cuál es la perspectiva infantil acerca de 
cuáles son las partes que necesariamente tienen que representarse de manera escrita: 
ahora se empieza a considerar la “relación” (verbo) entre los nombres como 
representable. Los artículos, en cambio, no se ven como necesariamente ilustrables, 
apareciendo tan sólo en una lectura de corrido, pues en su ausencia quedaría una 
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expresión oral agramatical. Ferreiro y Teberosky (1993, pp. 153-154) explican este 
hecho aludiendo a varias razones: 
-  En primer lugar, el artículo es predecible a partir del sustantivo, por lo que no 
es necesario ser incluido en la oración. 
- Diversos estudios metalingüísticos muestran que de 4 a 7 años de edad, los 
artículos junto con las preposiciones y conjunciones se rechazan como 
palabras. Por tanto, si no lo son, no existen razones para escribirlos. 
- El número de caracteres que corresponde al artículo no es suficiente en virtud 
del principio de la cantidad mínima. 
 
    A estos motivos hay que añadir uno más que ya se mencionó a la hora de tratar la 
evolución histórica de la escritura. Veíamos entonces que la fonetización no surgió 
como respuesta a la necesidad de representación de palabras funcionales, pues como 
apuntaba Gelb (1976), incluso cuando la escritura fonética estaba completamente 
consolidada, las marcas gramaticales tardaron largo tiempo en aparecer. Por lo tanto, si 
la escritura de elementos gramaticales fue un logro tardío en la historia de la 
humanidad, no es extraño que los pequeños no esperen que estos elementos estén 
representados en la escritura. 
    Es más frecuente encontrar niños y niñas en el nivel que nos ocupa con edades 
comprendidas entre 5 y 6 años, encontrándose escasas muestras en 4 años. Lo mismo 
ocurre con el siguiente momento evolutivo en que ya se considera que los artículos 
están presentes (no hallándose, en este caso, ningún ejemplo en 4 años). Sin embargo, 
se constata que, a los 6 años, la inmensa mayoría del alumnado no está en condiciones 
de aceptar que las preposiciones, conjunciones, etc., tengan representación escrita. 
    Los textos con fragmentos muy cortos (por ejemplo, determinantes) se suelen 
interpretar como una sílaba del nombre siguiente o del anterior, o bien se deja sin 
atribución: “LA NIÑA COME UN CARAMELO, se puede leer ‘ni-ña’ en LA NIÑA y ‘co-me’ 
en COME UN” (Teberosky, 1993, p. 75). Como puede observarse, no existe 
necesariamente una representación convencional y estable de la sílaba. La diferencia en 
relación a los recortes que se hacían en anteriores niveles reside en que ahora se 
consideran todos los trozos como integrantes de una unidad significativa a pesar de la 
discontinuidad gráfica, y no como partes significativas en sí mismas y aislables. 
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    18.4.2. Nivel IV o silábico-alfabético 
 
    Comprende un estadio intermedio entre el nivel precedente y el posterior, de tal 
manera que pueden aparecer entremezclados dentro de una misma palabra. Aunque los 
niños y niñas no abandonan su representación silábica, empiezan a utilizar las letras 
ocupando el lugar de un único fonema.  
    Se observa que el mismo niño puede preguntar por la sílaba o por el fonema aislado: 
“¿Cuál es la ‘do’?” o “¿cuál es la ‘d’?”  
    Si el medio no provee la información apropiada (repertorio de letras y equivalentes 
sonoros para varias de ellas), como puede ser el caso de niños y niñas de clase 
sociocultural baja, éstos permanecerán en el Nivel III de hipótesis silábica. 
 
    18.4.3. Nivel V o alfabético  
 
    En este momento se ha llegado a comprender la naturaleza fonética del sistema 
alfabético. La ortografía, por el contrario, queda lejos, como es el caso, por ejemplo, de 
la existencia de distintas grafías para representar un mismo fonema (piénsese en la “c”, 
“qu”, “k” del castellano), o de una misma grafía con diferentes valores sonoros (por 
ejemplo, la “c” en “casa” o en “césped”), de la utilización de signos de puntuación, de 
espacios en blanco, de mayúsculas y minúsculas, etc. Por ello, con este nivel no finaliza 
el desarrollo de la alfabetización, sino que abre las puertas a otros momentos evolutivos 
que seguirán sucediéndose.  
    Los niños y niñas que no tienen experiencias con libros y otros materiales escritos 
antes de comenzar la escolaridad, se encuentran en un estadio presilábico al llegar a la 
escuela, mientras que, en el caso contrario, de mayor contacto con la lengua escrita, 
existe ya una tendencia alfabética (Grossi, 1991, p. 113). 
    En este momento evolutivo, normalmente se escribe sin dejar espacios entre las 
palabras de las oraciones. Si se solicita la fragmentación, los pequeños responden que 
ésta se puede realizar, pero al llevarla a la práctica dividen la oración en sujeto y 
predicado (por ejemplo, MIPAPA COMEPAN). Suelen escribir en mayúscula de imprenta, 
pues su aprendizaje es más fácil por consistir en grafismos rectos y curvos. 
    La consideración de todas las propiedades del texto (fragmentación, longitud, letras 
diferentes) permite una lectura de todos los trozos gráficos del texto escrito. 
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18.5. Consideraciones finales 
 
    A la luz de esta descripción del desarrollo de la escritura, podemos llegar a la 
conclusión de que algunas de las manifestaciones escritas que se encuentran en las aulas 
han sido diagnosticadas por error como deficitarias, cuando la realidad bien puede ser 
otra: estamos ante muestras valiosas en las que un ojo atento puede descubrir el 
momento evolutivo en que se encuentra la alfabetización de un determinado alumno y, 
en consecuencia, brindarle las experiencias necesarias para que vaya avanzando en su 
construcción: 
 
“Un ejemplo de inadecuación: la tarea de completar palabras en que falta una letra 
o escribir los nombres de las imágenes [...], en la que se espera que la respuesta 
correcta sea la escritura de todas y cada una de las letras de la palabra, aplicada a 
un alumno que se encuentra en un nivel de escritura presilábica o silábica. 
Si las actividades que se usan para enseñar a leer y escribir suponen una respuesta 
del alumno que implica unos esquemas de conocimiento que éste aún no posee y 
en consecuencia no puede llegar a producir la escritura esperada (de nivel 
alfabético), nos encontraremos con un trabajo poco fructífero y con repercusiones 
negativas para el alumno (desmotivación, sensación continua de fracaso, actitudes 
de evitación o rechazo hacia el lenguaje escrito, disminución de la autoestima, 
etc.). Desde la perspectiva del enfoque presentado la adaptación de la enseñanza 
de la escritura [...] trataría de ajustar y variar las actividades y exigencias de la 
zona de desarrollo próximo del alumno, que podremos conocer a través del nivel 
de desempeño en el que se encuentra. Es decir, una perspectiva evaluativa que 
permita proponer una enseñanza que vaya más allá de lo que el niño ya sabe.” 
(Roca Cortés, 1992, pp. 80-81). 
 
    Diversos trabajos han encontrado que incluso el alumnado diagnosticado como 
“disléxico” según una perspectiva clínica, o los adultos que son buenos lectores pero 
que se enfrentan a palabras desconocidas, no cometen “errores” diferentes, ni en lectura 
ni en escritura, de los que ocurren en el caso de los que se inician en el aprendizaje de 
estas tareas. (Carbonell de Grompone, 1991, p. 69). 
  
18.6. Evolución de la representación de la palabra en la frase gráfica 
 
    Este apartado tiene como fin encontrar los fundamentos que nos permitan interpretar 
los resultados que se obtendrán en las pruebas de expresión gráfica de frases, en la 
segunda parte del estudio. Para ello es preciso indagar sobre el concepto metalingüístico 
de “palabra” que poseen los escolares en los distintos momentos de su evolución. 
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Igualmente apropiado es conocer el progreso que siguen en la representación escrita de 
un enunciado, por los posibles paralelismos que puedan establecerse entre estas dos 
formas de representación: escritura alfabética y no convencional. 
    Los niños y niñas llegan a concebir la palabra desde la escritura. Así, “la escritura nos 
ofrece la mejor definición práctica (no teórica) de ‘palabra’: conjunto de letras 
separadas por espacios en blanco” (Ferreiro y Pontecorvo, 1998, p. 47). Y esta 
concepción progresa desde el texto hacia la palabra, y no al revés (de la palabra al 
texto), como se plantea generalmente en la escuela: 
 
“... dos principios que han guiado nuestro análisis: (a) la noción de palabra está 
estrechamente ligada a la escritura (al menos en las ortografías alfabéticas 
actuales); b) aunque haya una noción intuitiva y pre-alfabética de ‘palabra’, la 
noción normativa se construye conjuntamente con el aprendizaje de la escritura. 
Concluimos, a partir de ellos, que la palabra no precede al texto sino que se 
constituye como una de las particiones del texto graficado. Plantea en estos 
términos, las oscilaciones de los niños en lo que respecta a la segmentación de 
elementos, generalmente, átonos y sin carga referencial autónoma (artículos, 
preposiciones, conjunciones), son plenamente comprensibles. En el flujo del habla 
no existen los espacios en blanco de la escritura. [...] La escritura de los niños 
parte de formas agregadas (en general, según criterios gráficos y sintácticos) y 
evoluciona hacia una segmentación cada vez más completa.” (Ferreiro y 
Pontecorvo, 1998, p. 72). 
 
    La práctica de la segmentación gráfica convencional fue tardía históricamente, por lo 
tanto, no es de extrañar que los escolares con poco contacto con la lengua escrita tengan 
dificultades al respecto. M. Cohen (en Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 141) comenta 
refiriéndose al latín: 
   
“... los trozos de unión entre las letras eran frecuentes en minúscula; antes de la 
reforma de Carlomagno esas uniones se hacían incluso entre las palabras; pero a 
partir de finales del siglo VIII se comienza a evitarlo; sin embargo, es solamente 
en el siglo XI que las palabras han sido casi siempre correctamente separadas”. 
 
    Incluso, desde el punto de vista psicolingüístico (Ferreiro y Vernon, 1992, pp. 12-28), 
existen argumentos que indican que los niños y niñas pre-alfabetizados no tienen clara 
la noción de palabra, adjudicando este término a segmentos mayores dentro de un 
enunciado o también a menores, como pueden ser las letras. A la edad de 4 y 5 años es 
más utilizada la denominación “nombre” para referirse a los segmentos lexicales que 
tienen referente o que son interpretables. También en estas edades existe dificultad para 
establecer correspondencia término a término entre palabras escritas y palabras orales. 
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    La segmentación gráfica sistemática comienza en torno a los 7 u 8 años enmarcada en 
el proceso de alfabetización, según la revisión bibliográfica efectuada por Gombert 
(1990) sobre el desarrollo metalingüístico. Los resultados correctos aparecen 
precisamente cuando se empieza a dominar la escritura ortográfica. La mayor dificultad 
se presenta en las palabras funcionales, siendo más fácilmente reconocidos los 
sustantivos, verbos y adjetivos por su carga referencial. 
    Aunque poco frecuentes, se observan casos de escolares que hiposegmentan o 
hipersegmentan, uniendo o separando partes de palabras que, aunque difieren de la 
norma lingüística actual, tienen sus orígenes en la manera de segmentar de épocas 
históricas precedentes. Así, tenemos ejemplos de haplografía en los que se unen dos 
palabras por omisión de letras repetidas (“labuela” por “la abuela”) y que tiene su origen 
en la escritura del castellano del siglo XVI que unía de esta manera las palabras o 
utilizaba apóstrofe (l’abuela). 
   
“Manuscritos y ediciones de fines del siglo XV, según Cuervo (1898) representan 
las sinalefas a veces como dos palabras separadas o como una sola palabra con 
vocal única. Él cita ejemplos como éstos: quel, ques, questa (que el, que es, que 
esta) y señala que ‘en la lengua literaria sólo se conservaron del dellos, destas, al’, 
el primero y el último de los cuales (del y al) hemos heredado hasta nuestros días.” 
(Ferreiro y Pontecorvo, 1998, p. 67). 
 
    La hiposegmentación también se origina por el principio de la cantidad mínima de 
letras que pueden ser interpretadas. Se ven muchos casos con la preposición “a”, pero 
pocos con la conjunción “y”, por lo que se deduce que también influye el tipo de 
palabra o categoría sintáctica, así como el contexto en el que aparece la palabra en 
cuestión. Por ejemplo, se suele unir “a + la”, “a + donde”, “a + infinitivo” (Ferreiro y 
Pontecorvo, 1998, pp. 62-66). 
    Aunque se producen más casos de uniones incorrectas que de separaciones dentro de 
las palabras escritas, también existen casos de esta última producidos en las mismas 
secuencias que en las hiposegmentaciones porque “al reconocer esas mismas secuencias 
en cualquier contexto, entienden una ‘señal de alerta’ y las separan [...] se aísla una 
parte de la palabra que [...] tiene existencia gráfica autónoma.” (Ferreiro y Pontecorvo, 
1998, p. 70). Por ejemplo: “a qui” por “aquí”, “en contro” por “encontró”, “que ria” por 
“quería”, “de sato” por “desató”, etc. En este caso, la categoría gramatical y el contexto 
no intervienen. 
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    Nos parece muy apropiada para el objetivo de nuestro trabajo, la solución que Ribeiro 
Moreira y Pontecorvo (1998, p. 123) proponen para este problema ortográfico, pues, si 
bien las palabras funcionales no poseen referente directo e independiente, se debe suplir 
con mayor apoyo visual y no pretender que se lleguen a aislar a través de su 
pronunciación fonética: “Para que los morfemas y palabras puedan llegar a 
representarse convencionalmente, pareciera fundamental una amplia experiencia con la 
imagen gráfica de las palabras dentro del texto”. Para esta visualización, proponemos la 
utilización de las tarjetas de logogramas independientes, tal como se explicará en un 
capítulo posterior (cf. Monfort, 1985). 
    Concluidas estas aclaraciones sobre la noción de palabra, podemos abordar su 
representación en la frase gráfica. 
    El principio anteriormente expuesto para la interpretación de las palabras según el 
cual en la secuencia evolutiva, las diferencias referenciales se representan antes que las 
diferencias fónicas, también se evidencia en la escritura de oraciones gramaticales. 
   Cuando se le propone a los niños y niñas representar enunciados cada vez más largos 
donde la frase anterior está incluida en la siguiente, se observan diferencias en la 
escritura dependiendo de varios factores: 
a) De la naturaleza del enunciado propuesto. Los resultados son diferentes según 
se trate de una frase con predominio de sustantivos (“María y Fernando comen 
galletas y pastel”) de una frase compuesta principalmente por verbos y 
adverbios (“Ese gato corre mucho y salta muy alto”). En el primer caso, al ir 
aumentando el número de palabras del enunciado desde una (María) a las 8 
que la componen (frase completa), se da un aumento progresivo de elementos 
referenciales, mientras que, si se somete la segunda oración gramatical al 
mismo alargamiento progresivo, el autor de la acción sigue siendo único y no 
se mencionan más objetos aunque el número de palabras vaya aumentando. 
b) De la longitud de la frase. 
c) De la reiteración de palabras idénticas. 
 
    A continuación, se comentan los resultados obtenidos por Tolchinsky Landsmann 
(1991, pp. 50-52): 
    En cinco años, se colocan las mismas grafías para las palabras idénticas, o bien se 
alarga el número de caracteres, pero no se dan ambos de manera simultánea. En el 
momento evolutivo más bajo, las grafías utilizadas no se corresponden con letras 
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convencionales y se limita a representar diferencias referenciales entre las oraciones (no 
teniendo en cuenta el parámetro fónico); para ello se hace una marca por cada objeto 
nombrado en la oración de carga de sustantivos y una sola marca en la segunda oración 
(carga verbal y adverbial) a pesar de su alargamiento progresivo.  
    En un segundo momento evolutivo, las grafías ya se asemejan un poco más a las 
letras de cualquier escritura y empieza a existir un parámetro fónico, pues al pasar de 
una oración corta a otra larga, se aumenta el número de caracteres independientemente 
del tipo de oración (carga de sustantivos/carga verbal), pero sin expresar la reiteración 
de las palabras. 
    En seis años, ya se coordinan los dos tipos de procedimientos descritos 
anteriormente: reiteración de grafías en palabras idénticas y alargamiento de la 
secuencia de grafías. Así, por ejemplo, algún niño, al pasar de una oración más corta a 
la siguiente más larga, vuelve a repetir todas las letras, añadiendo una más. Sin 
embargo, sigue existiendo una gran influencia referencial de tal manera que el número 
de grupos de letras segmentados (“palabras escritas”) coincide con el número de objetos 
referidos en la oración de carga de sustantivos y, en cambio, no se corresponde con el 
número real de palabras del enunciado.  
    En el caso de la frase con carga verbal, la producción escrita aparece como una 
totalidad no existiendo segmentación, pues se hace referencia a un solo sujeto (como si 
se tratara de una sola palabra, aunque cada vez más larga). Por lo tanto, están actuando 
los dos tipos de parámetros: referencial y fónico. 
    Por último, se observa que las clases de palabra o categorías morfosintácticas 
intervienen de manera que se representa antes la estructura de oraciones con carga de 
sustantivos que las de carga verbal en la secuencia evolutiva, debido a la gran influencia 
de los elementos figurativos. La naturaleza de la oración gramatical es determinante: se 
omitirá el verbo y otras clases de palabras en oraciones donde los sustantivos tienen 
mayor importancia, y cuando éstos supongan la mayor significación, se tenderá a 
representarlos. La diferencia queda marcada por las suposiciones de los niños y niñas 
acerca de qué es lo más importante en un enunciado concreto. 
    Esta última idea discrepa con la interpretación de Ferreiro sobre las omisiones en la 
representación infantil, pues esta autora afirma que es el tipo de palabra en sí, el 
verdadero condicionante, y no la relevancia que adopta un término en un determinado 
discurso:  
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“El fenómeno de las omisiones peculiares cuando los niños releen una oración fue 
señalado originariamente por Ferreiro (1978), cuando ella pedía a niños de habla 
castellana que releyeran una oración del tipo S + V + Det. + S (sustantivo más 
verbo más determinante más sustantivo): Papá patea la pelota. Los niños menores 
tendía[n] a omitir el verbo y los determinantes. Sólo los más grandes tendían a 
incluir también las otras partes del enunciado. Primero incluían el verbo, y sólo 
más tarde el determinante. Esa conducta lectora fue interpretada por Ferreiro como 
indicativa de que los niños suponen que sólo es necesario escribir los sustantivos, 
en tanto que otros términos relacionales o funcionales no requieren una 
representación independiente.” 
 
    Como conclusión, cabe decir que frente a las prácticas tradicionales de aprendizaje de 
la lectoescritura que priorizan la asimilación de correspondencias entre grafemas y 
fonemas, aparecen estos estudios psicogenéticos que revelan que los niños y niñas más 
pequeños se centran, en cambio, en segmentos superiores de contenido lexical. Esta 
evidencia, como es obvio suponer,  tiene grandes implicaciones educativas. 
  
18.7. Evolución de la representación gráfica de sonido no-lingüístico  
 
    La mayoría de los autores que han investigado sobre el dibujo infantil se han 
encontrado en el camino con expresiones más cercanas a la escritura que al dibujo o una 
mezcla de ellas, pues, como hemos venido advirtiendo, ambos tipos de representación 
poseen un origen común.  
    John Matthews (2002) encuentra en niños muy pequeños una especie de escritura 
incipiente, es decir, la posibilidad no confirmada de representar sonidos con medios 
gráficos. Como ejemplos cita el de un niño de dos años y tres meses que dibuja puntos 
por toda la hoja a la vez que ladra, y el de otro que hace un vaivén con el brazo trazando 
arcos a la vez que dice “ba-ba-ba”, siendo casi iguales la longitud y duración de cada 
“ba” que cada trazo. Da la sensación de que “dibuja los sonidos de su vocalización 
como si escribiera su propio dictado verbal.” (Matthews, 2002, p. 148). Sin embargo, 
como ya se ha explicado en el capítulo dedicado a la evolución del dibujo, a estas 
edades sólo existe ejercicio motor y no intención representativa.  
    A nuestro juicio, el lápiz sería utilizado como un juguete, con la peculiaridad de que 
deja marca, de la misma manera que un niño puede golpear una caja con un palo a la 
vez que dice “pom” o describir una trayectoria con un cochecito mientras pronuncia 
“mmmm”. En los dos tipos de ejemplos se están describiendo movimientos, sólo que, 
en el caso del elemento gráfico, quedan impresos por su posibilidad de dejar huella. 
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Queda ahí planteada la duda entre si en realidad se está representando el sonido o es 
más bien la acción. 
    Existen otras investigaciones que intentan esclarecer el proceso de adquisición de la 
lectoescritura desde la perspectiva infantil tomando como referencia el modelo 
constructivista, pero que plantean situaciones diferentes a las ya mencionadas en el 
apartado dedicado a la psicogénesis: no se trata de inventar recursos para graficar una 
idea, palabra o frase, sino para representar un sonido aislado, siendo éste ajeno a la 
lengua oral. Por tanto, en su propuesta, sólo incita la aparición directa de un tipo 
particular de signo gráfico: el fonograma. Por el contrario, no contempla la logografía. 
    Este es el caso de la experiencia realizada por Aurora Leal García (1987) expuesta en 
su obra Construcción de sistemas simbólicos: la lengua escrita como creación. En ella, 
la autora intenta comprender mejor la construcción de las leyes de nuestro sistema 
alfabético de escritura a partir de las conductas gráficas manifestadas por los escolares 
ante el requerimiento de representar, mediante papel y lápiz, sonidos producidos por 
objetos (silbato, barco), pues considera a la lengua oral como un caso particular de la 
realidad sonora general. En las producciones infantiles aparecen recursos gráficos muy 
diversos que le ayudan a establecer una serie de momentos evolutivos. 
    Al mismo tiempo, estudia el proceso de generalización de las respuestas gráficas de 
los escolares a distintos contextos, para lo cual se basa en la Teoría de la 
Generalización  (Moreno y Sastre, 1980), en la que se responde a la cuestión de por qué 
ante un mismo fenómeno, los niños y niñas dan interpretaciones diferentes que, en 
algunas ocasiones, pueden aparecer como “regresiones”.  
    Según esta teoría, una situación novedosa implica un cambio de contexto ante el cual 
el sujeto no puede aplicar de inmediato unos razonamientos y estrategias ya conocidos, 
sino que impone una reelaboración regresando, incluso, a niveles menos evolucionados. 
Si el nuevo contexto es muy similar al anterior, la transferencia es inmediata y no se da 
apenas reconstrucción; si por el contrario, el nuevo contexto es muy diferente al 
primero, la situación se aborda como totalmente nueva. Pero si las diferencias entre los 
contextos permiten reconstruir el proceso, se produce una ampliación y profundización 
en el conocimiento del concepto. 
    En las experiencias realizadas por Aurora Leal García (1987) se encontraron las 
siguientes categorías: 
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- Conducta 1. (Ninguna respuesta). No existe ninguna respuesta gráfica debido a 
inhibición o no se puede discernir el esquema gráfico realizado. También 
aparecen dibujos sin ninguna relación con la situación dada (por ejemplo, 
dibujar un paisaje para representar el sonido del silbato). 
- Conducta 2. (Figurativa). Dibujo del objeto que produce el sonido o de una de 
sus partes. Se realizan dibujos diferentes para representar sonidos que 
consideran iguales, según un funcionamiento intelectual propio de la etapa 
intuitiva del pensamiento infantil. 
- Conducta 3. (Figurativa). Existe una relación subjetiva entre el significado y 
significante. Se representa el sonido del objeto a través del dibujo de otro ente 
que produce un sonido similar (por ejemplo, dibujo de un niño que llora 
produciendo el sonido “ooo” del barco). Ya existe intento de representar 
únicamente el sonido. Cuando se cambia el contexto, se realizan distintos 
significantes para expresar el mismo sonido. Aún no existe generalización 
porque no es capaz de abstraer el elemento sonoro del contexto del que forma 
parte. 
- Conducta 4. (Mixta). Dibujo del objeto acompañado de un esquema gráfico 
inventado o de letras que simbolizan el sonido. Le acompaña una 
verbalización que sólo nombra partes que aparecen. Al cambiar el contexto, se 
sigue usando el mismo esquema gráfico al reconocer la igualdad de los 
sonidos y se dibuja el contexto de la nueva situación. Para poder llevar a cabo 
esta generalización del signo gráfico ha sido necesario diferenciar el 
significante, el significado y el contexto. 
- Conducta 5. (Mixta). Idéntico al anterior con la única salvedad de que, en este 
caso, la explicación verbal alude al contexto en que se produce el sonido, el 
cual responde a convenciones sociales, es decir, a criterios comunes entre 
emisor y receptor (por ejemplo: “un partido de fútbol y el árbitro pita”). El 
cambio de contexto no cambia el esquema gráfico pero, en esta ocasión no 
aparece dibujo o frase alusiva a la nueva situación. 
- Conducta 6. (No figurativa). Esquema gráfico inventado (por ejemplo, líneas 
onduladas que simbolizan el sonido) o escritura de letras que sólo representan 
el sonido.  
- Conducta 7. (No figurativa). Descripción de las características del sonido 
mediante una frase o palabra (por ejemplo, el autor escribe “fuerte”). 
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- Conducta 8. (No figurativa). Escritura de una frase que explica el contexto en 
que tiene lugar el sonido teniendo en cuenta la cultura común entre el emisor y 
receptor; por ejemplo, “Es como el del guardia” (Aurora Leal García, 1987, p. 
89). 
 
    En esta investigación no se apreció una homogeneidad de conductas en cada edad ni 
un claro aumento o un descenso lineal en relación con los niveles de escolaridad.  
    Sin embargo, sí se evidenció diferencias entre los resultados en función del medio 
pedagógico: en la escuela tradicional, con transmisión de conocimientos mediante 
autoridad absoluta, predominaron las conductas no figurativas (letras, palabras, frases) a 
partir del nivel en que el uso de la escritura es habitual en la escuela; mientras que en la 
escuela activa, que tiene en cuenta la actividad del niño y donde las relaciones 
niño/adulto son menos autoritarias, la proporción de estas conductas fue inferior y las 
conductas figurativas y mixtas se extendían a lo largo de los cuatro cursos de educación 
primaria investigados.  
    Por otro lado, en la escuela activa se aprecia un mayor avance en la generalización 
del signo gráfico en relación con la escuela tradicional. Veamos la distribución de las 
conductas gráficas infantiles en los diferentes niveles escolares: 
 a)  En la escuela tradicional: 
-  Educación Infantil de 4 años: Predominio de la Conducta 2 (dibujo del       
objeto). 
-  Educación Infantil de 5 años: Predominio de la Conducta 6 (letras para el 
sonido). 
-  Educación Primaria (1º a 4º curso): Predominio de la Conducta 6. 
Existen también soluciones mixtas de Conducta 4 cuya mayor  
proporción se encuentra en 3º curso. 
 b)  En la escuela activa: Solución no lineal a lo largo de los niveles. 
-  Educación Infantil de 4 años: Predominio de la Conducta 2 (dibujo del           
objeto). 
-  Educación Infantil de 5 años: Predominio de la simbolización del sonido 
exclusivamente a través de la Conducta 3 (simbolización del sonido a 
través del dibujo de otro ente) y de la Conducta 6 (letras para el sonido). 
-  1º y 2º de Ed. Primaria: Predominio de la Conducta 6. También elevado 
índice de Conducta 4 (mixta). 
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 -  3º Ed. Primaria: La Conducta 6 tiene su mayor representatividad. 
 -  4º Ed. Primaria: Conductas 4 y 5 (mixtas) y Conducta 8 (frases). 
 
    A través de los resultados obtenidos, se pone de manifiesto la siguiente secuencia 
evolutiva: 
a) El niño de menor edad, desde su sincretismo que le impide diferenciar las 
partes del todo, expresa toda la situación global no siendo capaz de abstraer el 
elemento sonoro del conjunto: no distingue entre el objeto y el sonido que éste 
produce (Conducta 2). En nuestro estudio, se trata de un fonograma 
onomatopéyico.  
b) En un momento posterior en que ya se diferencian las partes del todo, el sujeto 
comienza a abstraer progresivamente el atributo sonoro apareciendo dos tipos 
de representación gráfica que lo reflejan: el sonido se representa mediante otra 
escena (Conducta 3) o mediante letras de nuestro alfabeto (Conducta 6). El 
autor se centra en una de las partes o atributos: el sonoro. En nuestro trabajo, 
se les denomina fonogramas: el primero más original, de tipo rebus; y el 
segundo, basado en el sistema convencional alfabético. 
c) Por último, el niño y la niña comienzan a tomar en cuenta todos los aspectos 
de la situación y a coordinarlos a la vez. El sonido es representado no de 
manera aislada sino en relación al contexto en que aparece. En consecuencia, 
surge una conducta gráfica mixta que muestra todo el conjunto, tanto el objeto 
como el sonido, éste último a través de un esquema gráfico inventado o 
mediante letras o sílabas alusivas (Conducta 4). 
 
     En definitiva, las conductas figurativas preceden a las no-figurativas. La aparición de 
una misma conducta gráfica en edades dispares hace pensar en diferentes grados de 
abstracción y simbolización del sonido en cada nivel pese a su aparente similitud. Así, 
aunque tanto niños de 5-6 años como los de 8-9 años utilizan las letras, corresponden a 
diferentes momentos evolutivos: 
 
“...los niños de corta edad que recurren a las letras lo hacen mediante una conducta 
asociativa que correspondería a un nivel elemental del proceso de simbolización; 
en este momento, el niño se centraría únicamente en el sonido traduciéndolo en un 
esquema gráfico conocido en el mundo escolar, de forma asociativa. Más adelante, 
el niño tomaría conciencia del papel significativo del contexto y aparecería la 
necesidad de expresarlo gráficamente. Finalmente, efectuaría una abstracción del 
sonido respecto al contexto y, como resultado, aparecerían únicamente las letras 
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como simbolizantes del sonido, sin trazo alguno alusivo al contexto que le da su 
significado. Estas conductas corresponderían a un nivel de simbolización más 
elaborado.” (Leal García, 1987, pp. 119-120).  
 
    Cuando el sujeto debe generalizar una representación gráfica creada en un contexto, a 
otro contexto distinto, se da una progresión que apunta hacia la desvinculación del 
grafismo significante de los diversos contextos en que aparece, de tal manera que se 
terminará utilizando la misma expresión gráfica para el mismo significado: 
 
“...decimos que esto constituye un proceso de ‘generalización’ reconstructora, ya 
que sucede con frecuencia que, ante un contexto nuevo y más complejo, se 
producen regresiones a conductas más [...] dependientes de ese contexto, y que 
fueron superadas en el proceso constructivo original. En la medida en que un 
simbolizante [significante] se aplique a un mayor número y diversidad de 
contextos significativos, va perdiendo su origen icónico [...], es decir, un origen 
vinculado a los primeros contextos en que apareció y esto supone una progresiva 
arbitrarización [ausencia de relación significante-significado] y 
convencionalización de ese grafismo.” (Leal García, 1987, p. 117). 
 
    En este estudio se evidencia el proceso de generalización que sufren las 
representaciones e interpretaciones gráficas de los escolares. La secuencia progresa 
desde la simple descripción de aspectos formales externos en un intento por imitar la 
realidad, dando como resultado signos más icónicos, hasta la explicitación de las 
relaciones metafóricas subyacentes, más alejadas de la simple descripción objetiva, 
desvinculándose del contexto particular en que surgieron.  
    Jacqueline Goodnow (1983, p. 165) comenta otro experimento en el que se pide que 
niños y niñas de diferentes edades traduzcan una serie de percusiones a una forma 
visual. En este caso, se ha de inventar una especie de “notación musical” para escribir 
esquemas rítmicos. Pues bien, encuentra que “un aspecto lentamente evolutivo de su 
aprendizaje puede seguir una ruta similar a la que se produce en la historia de la 
notación musical: un cambio desde el empleo de dos equivalentes con respecto a un 
intervalo, hasta una relación estándar de uno-por-uno.” 
 
a)  b)  c)  
Experimento de Goodnow (1983). En a) y b) se utilizan dos técnicas: la posición o el tamaño, que 
resultan innecesarios, además del espacio estándar. En c) sólo se recurre a la separación con un espacio. 
En estos esquemas gráficos se ha ido abstrayendo la característica esencial deshaciéndose de lo accesorio. 
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19.  IMPORTANCIA DE LOS LOGOGRAMAS EN LA ACTUALIDAD 
 
 
 
 
19.1. Introducción 
 
    Los logogramas se utilizan con suma frecuencia en contextos muy diversos, 
encontrándose aplicaciones tanto en educación formal como en medios extraescolares. 
Los motivos son obvios, dada la sencillez que presenta este medio y a sus numerosas 
ventajas, no obstante, también se pueden presentar limitaciones e inconvenientes a la 
hora de realizar el acto de la comunicación. 
    La investigación sobre logogramas intenta superar estas dificultades, desentrañando 
aspectos interesantes para su diseño con el propósito de que puedan ser accesibles al 
público en general. La simplicidad de este sistema de comunicación visual y de otros 
similares, se ha puesto en evidencia incluso en experiencias con animales, como expresa 
Monedero (1986, p. 179) haciendo referencia a las investigaciones de Gardner y 
Gardner: 
 
“Gardner y Gardner (1969) intentaron que los chimpancés aprendieran el lenguaje 
de signos. En unos casos se trataba de signos icónicos –gestuales o simbólicos-,  
pero en otros casos de signos no icónicos, del tipo de los lingüísticos. En esta 
última forma de comunicación el chimpancé tenía que aprender que un triángulo, 
por ejemplo, significaba una manzana, y determinadas figuras geométricas otros 
objetos o relaciones gramaticales. Lo mismo que los signos verbales no tienen 
relación con el significado, estos signos visuales tampoco la tenían. El caso fue 
que se llegó a  lograr que el chimpancé combinase diversos signos icónicos y los 
utilizase de la misma forma que si fuera una frase, y que se comportase igualmente 
con los signos no icónicos.” 
 
     De estas experiencias se extrajo como conclusión que el chimpancé es capaz de 
utilizar un lenguaje –comprensivo y expresivo- en el que existen sujetos, verbos, 
objetos, etc., de manera similar al de un niño de dos o tres años, si bien su sintaxis 
resulta siempre mucho más pobre, ignorándose si esta limitación es debida a su 
incapacidad filogenética o a los primitivos sistemas de comunicación que le son 
enseñados. No obstante, no se ha podido demostrar si se trata de una respuesta 
discriminativa condicionada (acontecida siempre en un mismo contexto referencial y 
sólo bajo la función de petición) más que de una conducta simbólico-representativa. 
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19.2. Investigación sobre logogramas 
 
    La investigación sobre comunicación gráfica persigue generalmente la provisión de 
un sistema de signos accesible a la gran mayoría del público. Para ello se vale de 
diversidad de técnicas que se pueden agrupar en dos subapartados, según el ámbito 
comunicativo en que se centren: si atienden a la comprensión gráfica, las técnicas 
empleadas se denominan de “identificación”, y si por el contrario, aplica estrategias de 
expresión gráfica, estamos ante técnicas de “producción”.  
 
    19.2.1. Identificación 
 
    Hochberg y Brooks (1962, pp. 624-628) narran la experiencia realizada con un niño 
de diecinueve meses al que siempre se le había mantenido alejado de cualquier imagen 
como medio de control para el estudio, el cual fue capaz de reconocer fotografías y 
siluetas de objetos cuando le fueron mostrados posteriormente. De aquí se desprendía la 
posibilidad de crear un lenguaje gráfico universal para todos los niños y niñas 
independientemente de su cultura.  
    Frente a esta hipótesis, surgen algunos estudios (como Deregowski, 1972, pp. 82-88) 
que han abordado el tema de la comprensión de dibujos en culturas primitivas, 
descubriendo que existen dificultades entre indígenas africanos en la interpretación de la 
espacialidad y profundidad, básicamente en estos elementos: tamaño (el objeto más 
grande se debe percibir como situado más cerca del observador), superposición (el 
objeto que se muestra completo es más cercano que el que se encuentra oculto en parte), 
perspectiva (el paralelismo real se traduce en la imagen como líneas convergentes), 
textura (la textura más gruesa se debe percibir como más próxima al receptor).  
    Según este autor, la incapacidad para interpretar estas informaciones mediante la 
imagen sólo es apreciable en grupos de población muy aislados y se debe a su 
desconocimiento del criterio por el cual pueden interpretarse “medios convencionales de 
representación”. Por tanto, tras un periodo de aprendizaje, estos aborígenes llegarían a 
superar la amalgama inicial de líneas sin sentido pasando a interpretarla como 
representación simbólica de objetos. 
    Igualmente, William Hudson  realizó otras investigaciones en las que se advertía que 
algunos grupos de nativos podían percibir correctamente la tridimensionalidad 
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expresada en imágenes gráficas mientras que otros no estaban capacitados para ello 
(Aicher y Krampen, 1995, p. 25): 
 
“Hudson encontró entre los indígenas de varias regiones de África diferentes 
grados de capacidad  para describir relaciones espaciales entre objetos y personas 
que habían sido reproducidos en paneles a través de los medios de representación 
ya citados. Algunos indígenas que describieron ‘correctamente’ las relaciones 
espaciales así representadas demostraron su capacidad de percepción gráfica 
tridimensional, mientras otros percibieron las imágenes sólo como objetos 
bidimensionales. Más tarde, Hudson comprobó que los niños africanos tenían una 
notable preferencia por las representaciones ‘abiertas’. Las representaciones 
abiertas son análogas a las que realizan los niños de las culturas occidentales 
cuando pretenden representar las casas de ambos lados de una calle (también los 
dibujos técnicos están realizados con frecuencia de esta manera).” 
 
    Aicher y Krampen (1995, p. 25) no se muestran de acuerdo con la tesis de 
Deregowski que localiza la dificultad en los “medios de representación convencional”, 
pues, además de la profundidad espacial, existen otras características convencionales de 
las imágenes, tales como la reducción del tamaño propio de las escalas o las técnicas 
cinematográficas (desaparición gradual, ralentí, etc.) que, siguiendo esta teoría, tampoco 
deberían ser interpretadas correctamente y que, sin embargo, son bien comprendidas por 
los nativos. Por otra parte, estos autores destacan el hecho de que la profundidad 
espacial no es utilizada en signos gráficos como los pictogramas, por lo que no puede 
ser motivo para desechar la idea de crear un lenguaje gráfico universal, aunque sí habría 
que tener en cuenta otro tipo de restricciones: 
 
“Debe tenerse en cuenta, pese a todo, ciertas limitaciones de la efectividad gráfica 
como las que señalaron Spaulding (1955, 1956) y Fonseca & Kearl (1960): para 
los ‘analfabetos’ las imágenes gráficas de objetos desconocidos no resultan 
obviamente más eficaces que los signos escritos.”  
 
    La psicología de la forma o Gestalt nos conduce a deducir que los signos gráficos 
simples deberían ser más rápidamente reconocidos a distancia que los diseñados con un 
mayor grado de realismo. Entre los distintos ensayos en esta línea, destaca un 
experimento (Maren Lassen, en Aicher y Krampen, 1995, pp. 118-119) realizado con 
ocho signos gráficos elaborados cada uno en distinto grado de abstracción, siendo 
diseñados por cinco proyectistas distintos: 
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    Los signos más abstractos, procedentes del sistema Bliss (cf. McDonald, 1986), no 
fueron identificados completamente por ninguno de los participantes. Los pictogramas 
que designaban cambio de moneda y cigarrillos fueron causa de frecuente error de 
interpretación. Por último, también se observó que determinadas personas reconocen 
con más facilidad (a menor distancia) los pictogramas de un estilo concreto. Por tanto, 
de esta investigación se desprende que en la identificación de pictogramas intervienen 
tres variables que interaccionan: grado de abstracción del significante, el significado del 
mismo y la aptitud perceptiva del receptor. 
    Otras experiencias de identificación de pictogramas se han desarrollado a través de 
encuestas en las cuales los sujetos debían anotar por escrito el significado que les 
sugería cada signo gráfico. Una variante consiste en seleccionar un pictograma entre un 
conjunto de ellos al ser nombrado su significado por el encuestador. También se han 
aplicado tests de opción en los que los participantes en la investigación deben elegir, 
entre varias alternativas, la figura gráfica que mejor se acomode al significado 
propuesto. Si bien, hay que aclarar que todos estos estudios versan sobre signos gráficos 
de utilidad en el campo de la información pública (tráfico, transportes, etc.) y utilizan 
exclusivamente encuestados entre la población adulta. 
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    19.2.2. Producción 
 
    En la investigación sobre diseño de signos se ha utilizado también la técnica de 
producción (Krampen, 1969), consistente en pedir a las personas investigadas que 
representen de manera gráfica una serie de conceptos que se les propone en un 
cuestionario. El propósito es encontrar claves que permitan diseñar pictogramas 
comprensibles para el público en general independientemente de su cultura.  
    Este procedimiento fue empleado por primera vez con motivo de la Expo 67 de 
Montreal aprovechando la afluencia de personas de distintos idiomas, nacionalidades y 
culturas. En esta ocasión, a cada participante se le propuso 20 conceptos a graficar.       
Como resultado, se obtuvo que la diferente nacionalidad de los individuos no había 
influido en el repertorio de signos gráficos producidos, interpretándose que la muestra 
que se encontraba en el contexto de una exposición mundial, no era la adecuada para 
establecer este tipo de diferencias culturales; en cambio, sí se podrían haber obtenido 
variaciones en el caso de haber incluido a individuos analfabetos.  
    Sin embargo, permitió evidenciar qué tipo de conceptos era más difícil representar 
observando aquéllos que no se habían ilustrado, así como comprobar cuáles eran los 
motivos que aparecían con más frecuencia en la representación de cada concepto, lo 
cual resulta una información de gran valor a la hora de proyectar el diseño de signos 
dirigidos al gran público. Por otra parte, se observó que en los conceptos de difícil 
representación se recurría con mayor frecuencia a los detalles e ilustraciones más 
personales, resultando una amplia gama de significantes, mientras que los más fáciles de 
representar, respondían a un patrón similar con menor número de elementos. En el 
siguiente párrafo se ejemplifica el tipo de interpretación llevada a cabo (Aicher y 
Krampen, 1995, pp. 112-113): 
  
“Así por ejemplo, 149 individuos del total de 180 que participaron en el 
experimento llevado a cabo en la Expo elaboraron dibujos para el concepto abono 
(artificial). De estos 149 dibujos, 93 contenían el esbozo de una o más plantas y en 
55 se había grafiado la figura de un saco o un recipiente. En 37 ocasiones 
aparecían combinados planta(s) y recipiente. Tal resultado parecía sugerir la 
recomendación de que un símbolo gráfico para el concepto abono (artificial) 
debería mostrar una o más plantas y un saco o recipiente. Sin embargo, tan sólo 
pueden hacerse recomendaciones inequívocas para la proyectación cuando la 
frecuencia con que aparece un elemento gráfico es significativa desde un punto de 
vista estadístico. En tales casos la probabilidad de que un símbolo gráfico 
empleado en el diseño sea comprendido por el usuario puede incluso cifrarse en 
porcentajes.”  
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    Esta técnica de investigación volvió a ser empleada posteriormente en otros 
experimentos similares en los que variaba la muestra (pero seguían siendo adultos), el 
contexto y los conceptos que debían ser representados. 
    Estas experiencias nos hacen reflexionar sobre las posibilidades que este 
procedimiento tendría en la escuela. Se podría llegar, incluso, a formalizar signos 
gráficos comprensibles por todo el alumnado o dentro de un determinado tramo de 
edad, a la luz de los motivos ilustrativos que los propios escolares realizan. A su vez, 
esto tendría gran interés en la selección de signos por parte de los métodos de 
lectoescritura con base logográfica dirigidos al público infantil. Como es de observar, 
todo esto está muy relacionado con la dirección que persigue la investigación que nos 
ocupa y cuyos pasos se detallan en la segunda parte de esta obra. 
  
19.3. Aplicaciones del logograma en ámbitos extraescolares 
 
    Las técnicas de escritura logográfica empleadas en el marco de las culturas de la 
Antigüedad han sobrevivido al paso de los siglos siendo hoy día, no sólo el fundamento 
básico de la escritura china, sino que sigue vigente también en Europa. En efecto, el 
empleo de este tipo de signos gráficos que fijan contenidos independientemente de su 
pronunciación fonética y que pueden ser de carácter más o menos figurativo, está muy 
extendido en nuestra sociedad industrial moderna hasta el punto de que resultaría 
complicado prescindir de ellos. 
    Algunos de estos signos son de uso cotidiano en la cultura alfabética como 
componente adicional (por ejemplo, los símbolos &, $, €) o los sistemas de 
representación matemática (+, -, =, 1, 2, %) y otros se vinculan a un campo más 
especializado, como pueden ser los que aparecen en la predicción meteorológica en la 
televisión o en determinadas actividades profesionales, como contabilidad comercial o 
industria, llegando en ocasiones a constituir signos gráficos sólo accesibles para 
verdaderos especialistas que cuentan con una formación específica.  
    Veamos algunos ejemplos, tomando como base la clasificación propuesta por Aicher 
y Krampen (1995, pp. 14) que atiende a la función realizada por los diferentes sistemas 
de signos gráficos y a su ámbito de utilización. En ella hemos añadido algunos aspectos 
nuevos dado que el universo gráfico se ha ido ampliando cada vez más, encontrando 
nuevas posibilidades en la actualidad que resultan interesantes para nuestro estudio 
como son aplicaciones en internet y en el mundo de la publicidad. 
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    19.3.1. Códigos complementarios o alternativos de la función lingüística  
 
    Se trata de sistemas de signos gráficos para la comunicación cuando la posibilidad de 
lenguaje oral está mermada o se ve impedida en el sujeto, para mediar hacia la 
adquisición del lenguaje tanto en su modalidad oral como escrita, o, simplemente, para 
aumentar el rendimiento de la lengua a través de apoyos gráficos. Algunos de estos 
sistemas serán desarrollados dentro del capítulo siguiente (“Usos del pictograma en 
educación formal”), pero también hay que incluir dentro de este grupo, los signos de 
alfarería, de cantería, marcas que indican la calidad de algunas especies de pescado, etc. 
    Un ejemplo de la utilización de logogramas con este tipo de función en el ámbito 
internacional lo encontramos en la comunicación a través de Internet, en las sesiones de 
chat,  mensajes por correo electrónico o mediante programas de mensajería instantánea, 
donde se utilizan representaciones gráficas de gestos denominados smileys o emoticones 
que son comprendidos en cualquier punto del planeta.  
    La motivación de su uso es simple, pues al no poder mostrar nuestras emociones por 
medio del texto escrito, algunos mensajes pueden ser mal interpretados. Sin embargo, 
de esta manera ingeniosa, quienes los reciben pueden conocer nuestro estado de ánimo. 
Son signos confeccionados con los caracteres que tenemos en el teclado del ordenador, 
formando un dibujo que puede apreciarse si se apoya la cabeza sobre el hombro 
izquierdo. Veamos los más comunes, extraídos de García Mongay (2000, p. 52): 
 
 
           :-)     Contento                               ;-)      Pícaro 
                                   :-(      Triste                                    :-X     Muchos besos 
                                   :-o      Sorpresa                               :-D     Carcajada                       
                                   :,(       Llorando                              :-Y     Indiferente 
 
 
    19.3.2. Códigos pre-científicos y científicos  
 
    Proporcionan la descripción, explicación y pronóstico del entorno y acontecimientos 
de la vida humana. Entre ellos figuran los signos que utiliza la Astrología, Alquimia, 
Genealogía, Matemática, Lógica, Física, Química, Botánica, Geología (métodos de 
trabajo, clases de rocas), etc. Aunque la configuración de algunos signos es abstracta, es 
de notar que cuando su uso se extiende a un público más numeroso, menos 
especializado, como es en el caso de los horóscopos, se prefiere la apariencia 
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pictográfica. Sin embargo, hemos incluido también ejemplos de logogramas no 
figurativos. 
 
 
 
Signos genealógicos (Aicher y Krampen, 1995, p. 37) 
 
 
 
Signos astronómicos (Aicher y Krampen, 1995, p. 37)  
 
 
 
Signos del Zodíaco (Aicher y Krampen, 1995, p. 37)  
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Signos matemáticos (Haarmann, 2001, p. 225) 
 
  
    19.3.3. Códigos prácticos 
 
    Normalizan comportamientos humanos, circulación de masas y tráfico, ya sea en la 
esfera pública o dentro de edificios, y la realización de operaciones complejas, así como 
el uso de maquinaria o artículos. En este grupo se sitúan los señalamientos en general, 
así como las instrucciones para el manejo de programas (por ejemplo, programas 
informáticos, planos de construcción y montaje, etc.). Los pictogramas son muy 
utilizados en los manuales de instrucciones de aparatos técnicos, en catálogos de 
productos industriales, para identificar equipamientos, materiales, piezas constitutivas 
de maquinaria, etc. Se pueden subdividir en códigos para la planificación de la técnica, 
códigos técnicos con finalidad utilitaria y en códigos para la información pública:  
 
    Códigos para planificación de la técnica 
 
    Ejemplos de estos sistemas son los que representan: etapas del proceso de trabajo; 
fabricación de aparatos químicos; fabricación de maquinaria; mediciones, reglajes, 
regulaciones; bombas de fluidos y transportes continuos; signos arquitectónicos; 
instalaciones (de agua, de desagüe, de gas); piezas normalizadas para tuberías; 
conducciones eléctricas; elementos de conexión, teléfono, antenas; planos de 
urbanización con signos que representan los equipamientos e instalaciones para las 
necesidades públicas; planificación del paisaje, plano de zonas verdes; signos para la 
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orientación espacial; anotaciones de movimiento; notación antropológica; anotaciones 
de danza y movimiento; escritura musical, etc. 
 
 
 
Ideogramas: Signos electrónicos y de radiodifusión (Haarmann, 2001, p. 225) 
 
 
    Códigos técnicos con finalidad utilitaria (instrucciones para el manejo)  
 
    Los encontramos en torno a: electrotecnia y electrónica; accesorios de servicio; 
radiología; aparatos médicos eléctricos; automóviles; transporte de mercancías; signos 
para usos domésticos (aparatos fotográficos, instrucciones para el lavado de tejidos, 
etc.); cartografía; topografía; geografía; sectores económicos; estadística; meteorología; 
signos de organización; signos de las guías de viajes; de circulación viaria; etc. Andrew 
Robinson (2003, p. 17) se refiere a ellos calificándolos de modernos “jeroglíficos” 
comparables a los antiguos egipcios. 
 
 
                Manejar con cuidado 
                Sensible al calor 
                Inflamable 
                Frágil 
                Tóxico 
 
Transporte de mercancías (Aicher y Krampen, 1995, p. 87) 
 
 
 
Luces de cruce 
Luces de carretera 
Faros antiniebla 
Luces piloto antiniebla 
Válvula de aire 
Techo practicable 
Luces de cambio de dirección 
Luces de estacionamiento 
Limpiaparabrisas 
Encendedor eléctrico 
Mando de apertura del capot del 
motor 
Automóvil (Aicher y Krampen, 1995, p. 87) 
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Sectores económicos (Aicher y Krampen, 1995, p. 102) 
 
 
    Desde que se produjo la revolución electrónica del último cuarto de siglo y los 
computadores empezaron a dominar grandes áreas de la actividad humana, los iconos se 
convirtieron progresivamente en compañeros habituales de los usuarios de programas 
informáticos, respondiendo muchos de ellos a la forma de pictogramas.  
    Los sistemas operativos a base de gráficos (Windows 95, Windows 98, Windows NT, 
UNIX, OS/2, etc.) ofrecían la posibilidad de ser utilizados de una manera fácil por 
 
 
 
 
296 
personas que no tenían muchos conocimientos de informática, al contrario de los 
sistemas operativos de texto (MS-DOS, UNIX, etc.), que requerían mayores 
conocimientos y preparación.  
    El software de aplicación como, por ejemplo, procesadores de textos, hojas de 
cálculo, gestores de bases de datos, programas de diseño gráfico, etc., también hacen 
uso de los pictogramas para que el manejo resulte sencillo e intuitivo. Al hacer doble-
clic sobre el icono en cuestión, se abre o se ejecuta la tarea asociada a él. “El pictograma 
es el medio simbólico que permite una nueva interface entre el hombre y la máquina.” 
(Meggs, 2000, p. 455).  
 
    Códigos para la información pública 
 
    Son indicaciones que se utilizan para guiar al usuario y proporcionarle ciertas 
recomendaciones que debe seguir. Son los referidos a circulación de masas, tiempo 
libre, viajes, aeropuertos, aduanas, restaurantes, paradores, hoteles, turismo, tráfico, 
vehículos, correo, prensa, bancos, grandes almacenes, economía e industria, 
universidades, hospitales, guarderías y escuelas, departamentos de administración 
pública, religiones, signos del mundo del trabajo; de protección civil, indicando 
precauciones y peligros (en el uso de maquinaria, protección contra incendios, contra 
radiaciones, sustancias químicas, en el transporte, medicamentos peligrosos), 
prohibiciones, acciones obligatorias, zonas de seguridad y primeros auxilios; hogar 
(comestibles, vestidos); acontecimientos internacionales, como exposiciones, deportes, 
etc.  
 
 
                                                                                                       
      
(http://www.metraindustrial.com/caracteristicas.htm)   
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    Dentro del universo logográfico, son precisamente los pictogramas los que se 
presentan como imágenes gráficas fáciles de entender y recordar para todos los seres 
humanos, salvando las barreras lingüísticas. Prueba de ello se ha obtenido en diversos 
eventos internacionales, como pueden ser las exposiciones y ferias mundiales, 
certámenes deportivos, olimpiadas  y congresos. Y aunque en cada uno de estos 
acontecimientos se tiende a inventar un sistema de signos nuevo sin recurrir a los ya 
existentes, produciendo “inflación” de los mismos, parece “una medida de carácter 
urgente la obligatoria estandarización de los símbolos gráficos, en interés de la 
comunicación internacional.” (Aicher y Krampen, 1995, p. 5).  
    El primer intento por crear un sistema de signos gráficos partió del Dr. Otto Neurath 
(1882-1945) con ocasión de una exposición en Viena en los años veinte. Pretendía crear 
un lenguaje gráfico internacional en el que se pudieran transcribir todos los idiomas del 
mundo, al que denominó en 1936, sistema ISOTYPE (Internacional System of 
Typographic Picture Educacion). Para ello había que suprimir todos los detalles 
superfluos de la imagen haciéndola lo más sencilla posible a fin de comprender el 
pictograma tan sólo con tres miradas que percibieran las características del objeto en 
este orden: propiedades esenciales, características menos importantes y, por último, los 
detalles accesorios.  
    De esta manera se intentaba evitar que cada diseñador impusiera su propia 
personalidad, obligándole a ceñirse estrictamente al objeto en sí, por lo que a los 
pictogramas, este autor les denominaba “imágenes objetuales”. Por otro lado, opinaba 
que el modelo a seguir debería estar marcado por los dibujos infantiles y los sistemas de 
representación pictográfica usados en la Antigüedad.  
    Neurath defendió una pedagogía gráfica a través de pictogramas normalizados a nivel 
internacional. Sus esfuerzos y los de sus colaboradores tuvieron éxito en el campo de la 
estadística gráfica comercial. Se considera que sus contactos con diversas 
organizaciones influyeron en la unificación de las señales internacionales de circulación 
(en Aicher y Krampen, 1995, pp. 98-99). El interés por la definición y normalización de 
los signos gráficos a nivel mundial siguió adelante en organizaciones profesionales de 
diseñadores gráficos surgidas con posterioridad a Neurath y aún continúa en la 
actualidad. 
    Un antiguo colaborador suyo, Rudolf Modley, introdujo el método de la Escuela de 
Viena en Estados Unidos y fundó algunas organizaciones preocupadas por el diseño de 
pictogramas aplicados a diversos ámbitos; entre ellas la “Glyphs, Inc.”, en colaboración 
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con Margaret Mead, que intentaba coordinar la comunicación extralingüística 
internacional. Su idea acerca de los pictogramas era la siguiente: 
 
“... logrando con ello el inicio de tan ansiado lenguaje internacional de 
comunicación visual, con base en la premisa de que todas las culturas antiguas 
iniciaron un sistema escrito apoyado en las formas más comunes y conocidas y 
que son, sin duda, todavía similares a todos los pueblos del mundo.” (Modley, 
1976, p. 9), 
 
    Similar es la opinión de Moorhouse (1965, p. 19) sobre la escritura pictórica: 
 
“Esta forma de comunicación es de fácil uso, y su sentido no se ocultará a una 
inteligencia corriente, aunque carezca por completo de todo conocimiento previo 
del sistema. Con ayuda de un lápiz y de un papel, un viajero puede hacer 
comprender lo que necesita, en cualquier parte del mundo, por medio de dibujos. 
Es natural que la escritura pictórica, al contar con tales ventajas, haya sido la más 
utilizada desde los tiempos más antiguos.” 
  
    En la XIX Olimpiada, celebrada en la ciudad de México, se proporcionó guía e  
información a un público internacional y plurilingüe a través de un sistema de 
comunicación efectivo que comprendía signos pictográficos para los eventos atléticos y 
culturales, así como identificación de sitios y señales direccionales, entre otros. Meggs 
(2000, p. 385) cita un artículo del New York Times comentando los resultados de este 
programa de diseño: “Usted puede ser analfabeta en todos los idiomas y aun así navegar 
por los alrededores exitosamente, siempre y cuando sea capaz de distinguir.”  Además 
muestra algunos de los pictogramas utilizados en este acontecimiento, que representan 
deportes y  actos culturales (p. 382): 
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    Los actos culturales representados en la imagen derecha son: 
 
“... recepción juvenil, festival de cine, campo juvenil, exposición de arte mundial, 
festival de música y actuación, conferencia de escultores, reunión de poetas, 
festival de arte para niños, festival folklórico, ballet, festival de artes populares, 
llama olímpica, exhibición filatélica, exposición de la historia de las olimpiadas, 
exposición de energía nuclear, exposición de investigación espacial, biología y 
genética humana, exposición de las instalaciones de las olimpiadas, propaganda al 
servicio de la paz y películas de los juegos olímpicos.” (Meggs, 2000, p. 382). 
 
    Los servicios de transporte de pasajeros en el ámbito internacional, como es el caso 
de los grandes aeropuertos, han recurrido también al diseño de pictogramas para 
señalizar y comunicar información e instrucciones de forma rápida y sencilla. Estos 
símbolos consiguen salvar las barreras del lenguaje y simplificar la comunicación de los 
mensajes básicos. Meggs (2000, p. 381) comenta el primer esfuerzo llevado a cabo para 
conseguir un sistema de símbolos de señalización de transporte válidos en el mundo 
entero, que fue realizado por el American Institute of Graphic Arts (AIGA) a petición 
del Department of Transportation de Estados Unidos en el año 1974 y cuyo resultado 
final, constituido por 34 símbolos diseñados y dibujados por la prestigiosa sociedad de 
diseño, Cook and  Shanosky Associates de Princeton (Nueva Jersey) y expone: 
 
“La claridad de imagen fue su objetivo primordial, el sistema de símbolos 
resultante combinó una armonía total con una consistencia visual de la línea, la 
figura, el peso y la forma. Este esfuerzo representó el primer paso principal para 
lograr el objetivo de que las comunicaciones gráficas unificadas y efectivas 
transcendieran las barreras culturales y de lenguaje en un mundo en contracción.”  
         
 
 
 (Meggs, 2000, p. 380)                                 
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    Las palabras de De la Torre son bastantes elocuentes e indican la importancia del 
papel que juegan y pueden llegar a desempeñar los pictogramas como sistema de 
comunicación universal: 
 
“La pictografía se está constituyendo en un nuevo lenguaje que demuestra 
características nunca antes observadas, como la de evitar estudios especializados 
para poder comprenderlas. Los pictogramas se entienden de forma intuitiva y 
natural. No se necesita dominar un idioma especial para interpretarlos. Todas las 
personas, cultas o incultas, europeas o africanas, interpretan fácilmente el 
significado de los pictogramas.” (De la Torre, 1992, p. 11) 
 
    19.3.4. Aplicación del pictograma en publicidad 
 
    En este caso, el diseño de los gráficos puede cambiar en función de los 
requerimientos del interesado. Merecen especial mención los logotipos comerciales, 
como marcas de propiedad que han existido a lo largo de la historia (pudiéndonos 
remontar a las marcas de alfarero de varios milenios antes de Cristo) y que en nuestros 
días se han convertido en símbolos de identidad corporativa y de estatus social. Pueden 
presentar diferente configuración, encontrando algunos puramente figurativos. Sáinz 
(2001a, p. 257) concibe esta posibilidad como el modelo perfecto que se desea 
conseguir: 
 
“El ideal de toda empresa sería que su imagen corporativa fuera representada por 
una figura sin que apareciera su nombre o el del producto que comercializa. Son 
pocas las que han alcanzado esta situación privilegiada (Shell, Lacoste, [...]), ya 
que se necesita una fuerte inversión en publicidad para que el público termine 
asociando esa simple figura con el referente comercial. Las ventajas de este tipo 
de diseño son claras: sencillez gráfica; identificación inmediata; fácil 
memorización y predominio sobre las marcas rivales que necesitan apoyo del 
nombre escrito para ser reconocidas.” 
   
    Este autor diferencia dos tipos de logotipos basados en figuras de corte realista:  
 
“Dentro de esta modalidad, podemos diferenciar a los logotipos asociativos de los 
alusivos. En los primeros, la figura utilizada es simple y directa, llegando, en 
algunos momentos a imágenes obvias. En los segundos, se busca hacer referencia 
a algún aspecto parcial, pero relevante, de los organismos a los que ayudan a 
aportar identidad visual.” (Sáinz, 2001a, p. 263).     
 
    Las figuras que aparecen en los siguientes logotipos han llegado a hacerse tan 
familiares en el mundo publicitario, que podría ser reconocido perfectamente el 
producto o empresa que representan aun prescindiendo del texto escrito:    
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    Luis Sánchez Corral, en su obra Semiótica de la publicidad: narración y discurso, 
nos presenta el texto publicitario como un objeto semiótico que funciona en un contexto 
histórico concreto. El proceso comunicativo de la publicidad es desatado por el interés o 
necesidad de un actante-destinador de influir sobre el actante-destinatario con fines 
económicos, estableciéndose una relación jerárquica entre ellos al ejercer el primero una 
gran acción manipuladora sobre el segundo (Greimas y Courtes, 1982, p. 253). Para ello 
se busca la máxima eficacia de los signos empleados (la imagen y la palabra). En este 
contexto, el logotipo aparece como un recurso casi “mágico” para lograr estos fines, 
cuya eficacia parece residir en la capacidad de unir el segmento lingüístico con una 
existencia también icónica y perdurar en la memoria del público al que va dirigido: 
 
“La imposición del logotipo o de la marca adquiere en la publicidad la dimensión 
mágica de todo acto bautismal. Hasta tal extremo que la marca y el logotipo 
terminan por ser, en múltiples ocasiones, la razón misma de la publicidad, el 
resumen lingüístico del producto, el factor diferencial frente a sus competidores. 
[...] Como tal síntesis nuclear, la marca está destinada a perdurar en la memoria de 
los receptores, lo que explica el hecho de que sea el único segmento lingüístico al 
que se le otorga, simultáneamente, una existencia también icónica.” (Sánchez 
Corral, 1997, p. 117). 
 
    Con el logotipo, se consigue fijar en la memoria el nombre propio del producto, con 
lo cual, la materia adquiere la categoría de persona y se presenta como ella, capaz de 
realizar transformaciones (Péninou, 1976, p. 97). “Si es cierto el adagio chino de que 
‘una imagen vale por mil palabras’, más lo es el que un símbolo [el logotipo] vale por 
mil imágenes” (Dondis, 2000, p. 90).  
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20.   USOS DEL LOGOGRAMA EN LA EDUCACIÓN FORMAL 
 
 
 
 
20.1. Introducción 
 
    Ya hemos mencionado con anterioridad que Neurath es considerado como el padre de 
la pedagogía gráfica a través de la “imagen objetual”, obteniendo, en un primer 
momento, una gran aceptación en el mundo de la estadística: 
 
“El ‘descubridor’ de la utilización de los pictogramas como medios de enseñanza 
e información fue el sociólogo Otto Neurath, natural de Viena, que ya los empleó 
en exposiciones de los años veinte. Los sistemas de signos de representación 
gráfica de la producción económica también son apropiados para la representación 
estadística si los signos individuales se repiten para indicar cantidades (por 
ejemplo la imagen de un coche representa la producción de cien automóviles).” 
(Aicher y Krampen, 1995, p. 102). 
 
 
                                     
 
                  El pictograma en la estadística -proporción entre niños y niñas- (Aicher y Krampen, 
1995, p. 99). 
 
 
    El pictograma y otros signos logográficos son utilizados actualmente en la escuela 
teniendo incidencias diferentes dependiendo de las distintas etapas educativas. En 
Educación Infantil es donde aparece más frecuentemente como recurso didáctico e, 
incluso, como contenido de aprendizaje. 
     Los niños y niñas de la escuela infantil, encuentran en la logografía un medio 
agradable que suple su desconocimiento del lenguaje escrito. Sin embargo, esto no 
puede convertirse en norma, pues dentro de la comunidad docente existen grandes 
diferencias de uso, encontrándose casos en que se le buscan múltiples aplicaciones  
sacándole el mayor partido, y, por el contrario, en otras ocasiones, su empleo es de 
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menor importancia, llegando hasta la práctica ausencia en algunas aulas. De la misma 
manera, en Educación Especial también podemos encontrar usos interesantes de estos 
signos gráficos. 
    Conforme avanzamos en los niveles de escolaridad, el pictograma y el ideograma son 
prácticamente olvidados en la escuela, siendo la escritura el principal medio de 
comunicación gráfica seguido, muy de lejos, por el dibujo infantil. El acceso del 
pequeño a los procesos de la lectoescritura en los comienzos de la Educación Primaria, 
marca el punto de ruptura con la comunicación logográfica, siendo considerada, desde 
este momento, como innecesaria. Sólo se observa algún icono en los libros de texto de 
Educación Plástica para marcar las páginas pertenecientes a cada unidad didáctica o 
para identificar el tipo de técnica, los materiales o útiles gráficos que se requieren para 
la correcta realización de la actividad  propuesta; pero lo que normalmente ocurre es que 
estas tímidas apariciones pictográficas se suelen despreciar, ignorar, e incluso no se 
llegan a percibir. 
 
20.2. El logograma en la Educación Infantil 
 
    En Educación Infantil son frecuentes las actividades de simbolización utilizando 
diversos tipos de códigos: espaciales, donde cada zona de un espacio definido 
representa un tipo de movimiento a realizar por los alumnos; auditivos no verbales, que 
pretenden conseguir una respuesta en el niño según el sonido presentado; o visuales, 
que incluyen grafismos, dibujos y pictogramas, que son presentados por el profesor  
requiriendo del alumno, una respuesta diferente dependiendo del signo mostrado. 
     A su vez, la respuesta del escolar también puede venir mediada por grafismos o 
dibujos, unas veces establecidos de antemano por la profesora y, en otras ocasiones, 
inventados por los propios niños y, después, consensuados para llegar a un código 
común. Un ejercicio típico consiste en realizar dictados auditivos: por ejemplo, dibujar 
una mano al oír una palmada, un pie para el sonido efectuado con esta parte del cuerpo, 
etc. 
    Los signos visuales son muy utilizados para la identificación de los objetos 
personales de cada uno de los niños y niñas (su percha, su cuadernillo de fichas, etc.), 
pudiendo ser más o menos abstractos. Así encontramos distintos tipos de identificativos: 
desde la propia foto del pequeño, pasando por figuras pictográficas (una casita, un gato, 
etc.), hasta encontrar, en otros casos, figuras geométricas (un niño es el cuadrado rojo, 
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otro el triángulo azul...). En algunas aulas, los grupos de trabajo son igualmente 
detallados a través de estos recursos (el equipo de la tortuga, el equipo de la seta, etc.). 
    Los pictogramas son muy utilizados en calendarios infantiles para expresar los días 
de la semana, el mes en curso o el estado del tiempo metereológico, utilizándose tarjetas 
que muestran, de forma esquemática, las distintas posibilidades: una máscara para 
representar el mes de febrero, la silueta de una hoja para la estación otoñal, una nube, un 
sol, etc. También suele existir un panel de responsabilidades en el que se indica la tarea 
adjudicada a cada alumno, mediante un signo analógico (el encargado de ordenar la 
biblioteca se puede representar con el dibujo esquemático de un libro) y por el mismo 
procedimiento pueden identificarse los rincones de juego (el rincón de la plastilina, de 
los cuentos, de la casita, de los disfraces, etc.). 
    Las guías didácticas para los niveles de Educación Infantil que ofrecen algunas 
editoriales también proponen actividades con pictogramas. Básicamente consisten en 
que los niños los coloquen junto a distintas situaciones que ya han comprendido 
previamente a nivel experiencial y oral, con el fin de discriminarlas (colocar el 
pictograma del sol en la niña que esté vestida para el día y la luna para la que tiene el 
pijama; la cara sonriente en los niños alegres...).  
    Los pictogramas también aparecen, a veces, como órdenes o consignas que 
diferencian el tipo de respuesta que debe dar el niño en su ficha de trabajo. Así, por 
ejemplo, la tarjeta punteada indica que deben poner lunares en el vestido de una muñeca 
y la tarjeta con líneas pide rayar el de la otra muñeca; la aparición de un punzón en el 
extremo superior derecho de la hoja indica que hay que picar, en cambio, si se trata de 
un pincel, se debe utilizar pintura. Algunos pictogramas sirven para identificar el núcleo 
temático al que pertenece un grupo de actividades. Por ejemplo, la unidad didáctica del 
otoño se suele caracterizar por una hoja seca de color ocre.  
    El uso de logogramas está muy extendido en actividades de lógico-matemática, 
especialmente para expresar la propiedad característica de un conjunto de objetos, ya 
sea según su forma, tamaño, color, uso, longitud, etc. Así, tendríamos que las tarjetas 
que expresan el conjunto de objetos grandes y el de objetos pequeños consistirían en un 
monigote grande y en un monigote pequeño, respectivamente.  
    Monfort y Juárez (1987) proponen toda una gama de ejercicios de lenguaje dirigido 
presentados en forma de juegos que pretenden extraer, de la comunicación lingüística en 
situación, ciertos elementos (los fonemas, las sílabas, las palabras, las estructuras 
gramaticales, las funciones pragmáticas) para que los niños y niñas de la escuela infantil 
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tomen conciencia de su existencia y de sus características, a la vez que favorecen el 
desarrollo lingüístico.  
    Muchos de ellos utilizan soportes pictográficos: lotos fonéticos, vocabulario en 
imágenes, tarjetas para seriar, tren de palabras para la estructuración sintáctica, 
calendarios con pictogramas que indican el tiempo, día, semana, mes, etc. Veamos aquí 
un ejemplo sobre el tema de los oficios, en el que los alumnos deben adivinar la 
profesión de los muñecos: 
 
 
 
(Monfort & Juárez, 1987, p. 128) 
 
 
    En otras ocasiones, el docente recurre al pictograma como apoyo gráfico que clarifica 
o potencia su discurso oral, que fija la atención del alumnado, y que facilita la 
memorización. Un ejemplo puede ser la representación gráfica de cada parte de una 
canción infantil, de una poesía, o de los movimientos de una danza sencilla, mediante 
pictogramas. 
 
 
                                                                                      
1. “Arriba en la montaña, canta el ruiseñor. 
2. Abajo, en este río, el pez hace glo-glo. 
        
                                                                       1                                                 2 
 
3. Subiré a la montaña cuando despierte el alba. 
4. Bajaré de la montaña cuando se oculte el sol.” 
                   
                                                                                                                                    
          3                                                 4 
 
 
    En general, se utilizan los pictogramas y/o ideogramas para suplir todas aquellas 
situaciones que requieren el lenguaje escrito, al que aún no han accedido los niños y 
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niñas de estas edades. Y también para desarrollar la capacidad simbólica del alumnado, 
requisito previo para la adquisición de la escritura alfabética, según las prescripciones 
oficiales. 
  
20.3. El logograma en la Educación Especial 
 
    La Educación Especial generalmente puede utilizar los mismos recursos que la 
Educación Infantil, por lo que lo expresado anteriormente es extensible a esta 
modalidad educativa. No obstante, se pueden encontrar determinadas aplicaciones de 
uso más específico, sobre todo en lo que se refiere a estimulación, apoyo o reeducación 
del lenguaje oral. Concretamente estamos hablando de los sistemas aumentativos o 
alternativos de comunicación de naturaleza pictográfica, de los apoyos visuales para 
estructurar el lenguaje hablado, vocabularios en imágenes, etc. 
    Los sistemas alternativos y/o complementarios o aumentativos de comunicación son 
todos aquellos recursos o técnicas, naturales o artificiales, que implican mecanismos de 
expresión/comprensión distintos de la palabra hablada. Los sistemas alternativos de 
comunicación (SSAAC) van a permitir la provisión de un medio temporal que 
favorezca el desarrollo de la comunicación hasta que se establezca el habla y sea 
funcional e inteligible. También pueden ser utilizados como un medio a largo plazo que 
sustituye al habla cuando el desarrollo de ésta sea imposible y, en definitiva, constituye 
un medio para favorecer el desarrollo y el restablecimiento del habla. 
    Carmen Basil es profesora del Departamento de Psicología Evolutiva y de la 
Educación de la Universidad de Barcelona, dedicada desde el año 1983 a la docencia, 
investigación y aplicación de los Sistemas Aumentativos y Alternativos de 
Comunicación. Es miembro fundador y representante de España en la "ISAAC", 
Asociación Internacional sobre esta materia. Establece una clasificación de los SSAAC 
con ayuda (signos gráficos) y sin ayuda (signos manuales), dividiendo los primeros en 
cinco grupos (Basil y Puig, 1990, cap. 1): 
a) Sistemas basados en elementos muy representativos, como objetos, miniaturas, 
fotografías o dibujos fotográficos, que el sujeto puede identificar con fines 
educativos y que no llegan a constituir sistemas de comunicación propiamente 
dichos. 
b) Sistemas basados en dibujos lineales (pictogramas) que guardan una relación 
muy directa con el contenido que expresan y que permiten un tipo de 
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comunicación telegráfica y concreta. Son utilizados principalmente en el caso 
de niños con nivel de desarrollo más bajo. Entre ellos, se incluyen, por 
ejemplo: el PICSYMS, el PIC, el SPC... 
c) Sistemas que combinan símbolos pictográficos, ideográficos y arbitrarios, 
permitiendo la creación de símbolos complejos a partir de los más simples, de 
acuerdo con unas reglas lógico-conceptuales o fonéticas. Posibilitan la 
producción de frases completas y la expresión de ideas abstractas. Ejemplos de 
ellos son: el sistema Rebus o el BLISS. No son fáciles de adivinar pero sí de 
recordar. 
d) Sistemas arbitrarios, en los que el signo no guarda ninguna relación con el 
contenido expresado. Se basan en los signos propios del idioma escrito (letras, 
sílabas, palabras y frases). Para su uso, se requiere una capacidad mental más 
elevada. 
e) Lenguaje codificado (Braille, Morse,...). 
 
“Estas ayudas pueden emplear muchas formas distintas de representar la palabra, 
dependiendo de las necesidades y capacidades de la persona que las utiliza. 
Pueden incorporar fotografías, dibujos en color, símbolos pictográficos, símbolos 
abstractos, palabras escritas, o una combinación de los diferentes tipos arriba 
indicados.” (Mayer, 1985, p. 7). 
 
    Según Toledo y Gómez (1990, pp. 29-31), en España disponemos de dos sistemas 
gráficos codificados, traducidos y editados por el Departamento de Publicaciones del 
Ministerio de Educación y Ciencia. Se trata del S.P.C. o Símbolos Pictográficos para la 
Comunicación (Mayer, 1985) y del sistema Bliss (McDonald, 1986). Aunque se han 
ideado otros muchos sistemas, no existe fácil acceso a material traducido y/o adaptado 
al idioma español. En ambos se pone en juego la utilización de logogramas de manera 
diferente. 
    El S.P.C. tiene como objetivo facilitar la comunicación en sujetos no orales con 
dificultades motrices y auditivas. Puede cumplir doble función de sistema alternativo y 
sistema aumentativo, ésta última fundamentalmente con deficientes mentales. 
 
“[El S.P.C.] Consta de símbolos pictográficos e icónicos bastante estilizados. El 
significado de los símbolos está escrito arriba para facilidad del receptor del 
mensaje. Es útil para una comunicación elemental utilizando sólo pictogramas. 
Pero cuando ha de representar algunas acciones o conceptos ya más abstractos se 
apoya en la palabra escrita lo que le hace participar de los inconvenientes [...] de la 
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ortografía tradicional. De cualquier modo es útil como medio transitorio a la 
utilización de otros símbolos y/o escritura.” (Toledo y Gómez, 1990, pp. 29-30). 
 
    Como ejemplo, mostramos los siguientes extraídos de Mayer (1985): 
 
 
 
 
    El sistema Bliss fue creado como un sistema internacional de comunicación y es el 
más difundido mundialmente de los sistemas que utilizan signos gráficos-visuales para 
comunicarse. Los signos que utiliza se pueden clasificar en: pictográficos, ideográficos, 
arbitrarios (Bliss, internacionales, de puntuación) y mixtos (por combinación de los 
anteriores). En Bliss, se construyen los signos a partir de un número reducido de formas 
básicas; además, existen factores que determinan su significado: tamaño, orientación, 
aparición de flechas, referencias posicionales, espaciamiento, puntos, dirección, 
localizadores (v), tamaño del ángulo, números, configuración del símbolo. Algunos 
ejemplos de construcción de enunciados en Bliss son los siguientes: 
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    En Educación Especial se han realizado otras experiencias interesantes y se han 
ideado materiales con material pictográfico, como es el caso de los vocabularios en 
imágenes. En este sentido, hay que destacar el vocabulario Makaton. 
    Según Walker (1993, p. 1), directora del Proyecto de Desarrollo de Vocabulario 
Makaton (The Makaton Vocabulary Development Project -MVDP-), el vocabulario 
Makaton es un programa de lenguaje basado en el desarrollo. Se enseña empleando 
habla y gestos o signos pictográficos (o una combinación de los tres) de acuerdo con 
unos procedimientos de enseñanza recomendados. Existen varios niveles de uso de este 
material, llegando al más alto nivel cuando los símbolos gráficos y gestos Makaton son 
utilizados para cada una de las palabras de la frase: 
 
 
 
 
 
 
 
 
the  man  is  eating  an  orange  
 
    
 
 
the  man  is  eating  an  orange  
 
Ejemplos tomados de CORKER & RICE (en MVDP, 2001,  
http://www.makaton.org/about/ss_levels.htm ) 
 
 
“Los profesionales que trabajan con personas minusválidas psíquicas y físicas han 
visto la ventaja de utilizar este programa de desarrollo estructurado para organizar 
la introducción y la utilización de símbolos y han usado una combinación de 
lenguaje y gestos para ayudarles en la enseñanza de los símbolos para representar 
las ideas o conceptos.” (Walker, 1993, p.1). 
 
    Los símbolos Makaton también se han utilizado para desarrollar la capacidad de 
lectura. Las experiencias llevadas a cabo en esta dirección por el Grupo de Trabajo de 
Lectura del MVDP apuntan hacia resultados muy prometedores.                                                                              
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20.4. Concepciones metodológicas sobre lectoescritura 
 
    Antes de comenzar la exposición sobre las distintas aplicaciones que ha venido 
teniendo el pictograma en materia de lectoescritura, aportamos unas nociones previas 
sobre los procesos mentales involucrados en estas tareas y sobre los principales 
enfoques metodológicos existentes. 
    La lectura es posible gracias a la intervención de una serie de procesos mentales que 
tienen lugar en el individuo. Según Jiménez y otros (1999, pp. 108-109), en la lectura 
comprensiva operan cuatro niveles de procesamiento que se pueden agrupar en dos 
bloques: 
a) Los microprocesos, que son automáticos, rápidos y se realizan sin que el lector 
tome conciencia de cómo lo hace. Se denominan procesos de bajo nivel 
porque implican los mínimos recursos de atención. Son: 
- Procesos perceptivos. Consiste en la identificación de los signos gráficos 
como unidades lingüísticas. 
-  Procesamiento léxico. Supone el acceso al significado de la palabra y 
existen dos rutas diferentes para ello: 
o Una ruta visual o léxica, que actúa asociando directamente la forma 
gráfica global de la palabra con su contenido, de acuerdo con la 
información almacenada en la memoria semántica. Esta vía sólo 
permite leer palabras conocidas visualmente. 
o Una ruta auditiva, fonológica o indirecta, gracias a la cual se 
pueden leer palabras nuevas o palabras que no existen. Este tipo de 
procesamiento divide la palabra en los grafemas que la componen 
asignándoles seguidamente los fonemas correspondientes. 
Posteriormente, por la unión de estos fonemas y la pronunciación 
de la palabra se accede a su significado. 
 b) Los macroprocesos o procesos de alto nivel se realizan bajo la atención del 
  lector. Son los que intervienen para la comprensión a nivel de texto.  
-  Procesamiento sintáctico, que consiste en el establecimiento de 
relaciones sintácticas entre las palabras del que se extrae el significado 
del mensaje. 
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- Procesamiento semántico, que implica la construcción del significado del 
texto mediante la integración de la información contenida en el mismo en 
los esquemas de conocimiento del lector.  
 
    De acuerdo con esto, es posible diferenciar dos grupos de lectores poco habilidosos 
(Jiménez y otros,1999, p. 111): 
a)  Los que no comprenden el texto a pesar de que realizan perfectamente el 
acceso al léxico. En este caso, la dificultad se produce a nivel de 
procesamiento semántico, es decir, no activan conocimientos previos 
relacionados con el texto por deficiencias metacognitivas. La falta de 
autorregulación (planificación, evaluación y revisión) provocan una lectura 
limitada a cada palabra, cada frase, sin buscar el contenido global.  
b) Los que tienen problemas para acceder al léxico, es decir, para reconocer 
palabras y, en consecuencia, tampoco comprenden el texto. Las dificultades 
suelen presentarse en la ruta fonológica, pues no se han automatizado 
convenientemente las reglas de conversión grafema-fonema. La limitada 
atención del alumno se invierte en la descodificación, con lo que no pueden 
procesar el texto a niveles más altos. 
 
    Esta puede ser una explicación válida de cómo lee un individuo en términos generales 
y de las dificultades que pueden planteársele, pero, para tener una visión más clara, es 
preciso conocer cómo aprendió a leer ese sujeto, cómo se inició en esta tarea, a qué 
procesos mentales se le dio prioridad en un principio y cuáles fueron ignorados o 
relegados a un plano secundario. 
    Tradicionalmente se ha encarado el problema de aprendizaje de la lectura y escritura 
planteándolo como una simple cuestión de métodos, buscando el más eficaz. La 
querella de los métodos (Braslavsky, 1973) se planteaba en función de las estrategias 
perceptivas que se ponían en juego en el acto de la lectura: auditiva, para unos, 
originando métodos sintéticos, y visual, para otros, suscitando métodos analíticos. Sin 
embargo, desde una perspectiva psicolingüística y cognitiva, el problema tampoco se 
resuelve con los métodos “mixtos” pues, en ambos se descuidan dos aspectos 
fundamentales: “a] la competencia lingüística del niño; b] sus capacidades 
cognoscitivas.” (Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 21). 
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    Los métodos tradicionales se apoyaban en una concepción conductista de la 
adquisición de la lengua oral (imitación, reforzamiento selectivo, etc.). Además, la 
enseñanza clásica de la lengua escrita era considerada como un reaprendizaje del habla 
que debía pasar por las mismas etapas y refuerzos: vocales - combinación de 
consonantes labiales con vocales - duplicación de esas sílabas en palabras - oraciones 
simples - etc. Se empezaba por el “ma-me-mi-mo-mu” que concibe la ausencia de un 
pensamiento inteligente. 
    Frente al modelo tradicional asociacionista, surge la psicolingüística contemporánea, 
que rechaza la visión del alumno pasivo y lo concibe como un sujeto cognoscente que 
se plantea hipótesis y que construye su propio aprendizaje. Plantea que los estímulos no 
actúan directamente, sino que se interpretan desde los esquemas de asimilación del 
sujeto, transformándose. Por tanto, no propone como centro de atención el método, sino 
el sujeto. Lo importante es conocer cuáles son sus procesos de aprendizaje, pues la 
metodología sólo podrá favorecer, estimular o bloquear esos procesos, pero no crear 
aprendizaje. Éste será el resultado de la actividad del propio sujeto en interacción con 
los textos escritos que se encuentra en el ambiente urbano y que ya conoce antes de su 
entrada en la escuela. 
    Bajo los diversos métodos para aprender a leer y a escribir, subyace una concepción 
determinada sobre el conocimiento humano. La metodología tradicional, por influencia 
conductista, consideraba el aprendizaje como el resultado del método instruccional. Sin 
embargo, a partir de las enseñanzas de Piaget, la perspectiva constructivista aportó una 
nueva visión, diferenciando los procesos de aprendizaje de los de enseñanza y 
expresando que “para comprender un conocimiento es necesario reconstruir su génesis” 
ya que “el proceso de aprendizaje implica una evolución” (Teberosky y Colomer, 2003, 
p. 14). 
 
    20.4.1. Metodología tradicional  
 
    Se basa en la asociación o imitación del modelo adulto de la lengua escrita. Implica 
una concepción estática y limitada del conocimiento humano. Proceden de manera que 
al niño se le ofrece conocimiento sobre las letras y las palabras escritas correctamente, a 
las que se les asocian sus significados.  
    Se pone el acento muy frecuentemente en aspectos perceptivos y motores 
(denominados prerrequisitos de la lectoescritura), en el reconocimiento y reproducción 
de los significantes gráficos (frase, palabra, sílaba o letra) asociándolos a sus 
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significados. El tópico es que no se puede enseñar a leer antes de los seis años y que, 
antes de la iniciación en la lectura y escritura, son necesarios unos ejercicios graduales. 
“Es una concepción acumulativa del aprendizaje, que implicaría primero una 
prelectoescritura, después la enseñanza de la palabra global y/o el sonido-grafía, letra 
por letra, hasta llegar a la descodificación total.” (Sanmartín, 1999, p. 22). Pueden 
aprender también: direccionalidad de la escritura, separación de palabras, conteo de 
letras, rasgos distintivos, etc. 
    En la actualidad, esta metodología encuentra numerosos detractores, principalmente 
desde la teoría psicogenética, en base a los siguientes puntos:  
- La manifestación de creatividad se suele inhibir en la medida en que no se 
aproxime al modelo adulto. No se facilitan situaciones para expresar o inventar 
formas gráficas que comuniquen ideas o conceptos sobre el papel. No se sitúa 
al sujeto frente a un abanico de posibilidades de representar una idea, sino que 
se le muestra, de maneras distintas, diferentes segmentos del código lingüístico 
con unas normas pre-establecidas. 
- Se entiende el lenguaje escrito simplemente como un instrumento de 
decodificación.  
- No se consideran los procesos naturales de la conceptualización del niño y se 
suelen imponer las concepciones adultas desde el principio.   
 
“Un aprendizaje basado exclusivamente en la presentación reiterada y la 
memorización de los signos gráficos asociados a sus respectivos significados o 
sonidos correspondientes, implica aportar al niño el resultado final de un proceso 
acabado, impidiendo que sea él mismo quien lo realice.” (Leal García, 1987, p. 
168). 
 
    Entre los métodos tradicionales, se pueden distinguir: los analíticos y los sintéticos. 
Del uso de uno y otro depende el tipo de estrategia utilizada preferentemente por el 
aprendiz en las primeras fases de adquisición de la lectoescritura (ruta visual o ruta 
fonológica). 
 
    Métodos sintéticos 
 
    A lo largo de la historia, se han utilizado distintos métodos para abordar el 
aprendizaje de la lectoescritura. El más tradicional es el que parte de elementos 
fragmentados (alfabeto, fonemas o sílabas), que no tienen correspondencia con 
elementos de la realidad, para llegar a construir, por combinación de los anteriores, 
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otros segmentos del lenguaje de mayor longitud que poseen significado: palabras, 
frases, textos. Por ello, los métodos sintéticos “se consideran de marcha ascendente” 
(Jiménez, Rodrigo, Ortiz y Guzmán, 1999, p. 110). 
    En el método sintético, la “escritura se concibe como la transcripción gráfica del 
lenguaje oral [...], leer equivale a decodificar lo escrito en sonido” (Ferreiro y 
Teberosky, 1993, p. 19). Insiste en la correspondencia entre lo oral y lo escrito, entre el 
sonido y la grafía, en ir de la parte al todo. 
    Estos métodos pueden ser alfabéticos, fonéticos o silábicos, dependiendo de la unidad 
de la que partan. El más extendido es el método fonético, pues el alfabético (enseñar a 
pronunciar las letras) dejó de usarse. En éste, se pretende que el niño y la niña sean 
capaces de aislar y reconocer el fonema para hacerlo corresponder con su grafía. El 
acento se pone en el análisis auditivo: la pronunciación correcta para no confundir 
fonemas. Se enseña un par fonema-grafema cada vez, cuya asociación se intenta 
ejercitar a partir de palabras que sólo contengan las letras presentadas hasta el momento. 
Las grafías parecidas en forma se presentan separadas en el tiempo para que no se 
confundan visualmente. Se intentan evitar confusiones auditivas y/o visuales. 
    Se puede hablar de método fonomímico cuando el sonido de cada letra se presenta 
unido a un gesto para realzar la imagen. 
    Los métodos sintéticos se acompañan de la estimulación de habilidades 
supuestamente preparatorias de la madurez para el aprendizaje (orientación espacial, 
organización perceptiva, atención, memoria, reproducción de estructuras rítmicas, 
grafomotricidad, etc.). Estas habilidades son recomendadas por numerosos textos de 
ejercicios, tal como se encuentran en el mercado, para alumnos con dificultades en la 
lectoescritura, con el objetivo de corregir sus errores e incluso para prevenirlos.  
    Se ejercita la asociación de una letra o sílaba a su sonido correspondiente para que el 
niño las componga obteniendo palabras con significado. La presentación de estas letras 
o sílabas suele hacerse aislada de todo contexto. Sin embargo, la abstracción de un 
fonema a modo de reconocerlo en palabras diferentes sólo se podrá conseguir cuando el 
sujeto lo reconstruya, cuando se disponga a elaborar palabras escritas por sí mismo, de 
lo contrario, no podrá generalizar el fonema y incurrirá en errores, olvidos, 
sustituciones, etc. 
    La lectura inicial se considera un puro mecanismo, por lo que se separan dos 
momentos de aprendizaje: cuando no se sabe, se enseña la mecánica de la lectura 
(descifrado), y seguidamente, cuando ya se sabe, se pasa a comprender. De esta manera, 
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posteriormente se trabaja la lectura comprensiva y, por último, se agrega la entonación 
llegando a la lectura expresiva. 
    La creatividad queda limitada a actividades de sustitución vocálica y de combinación 
silábica para estructurar nuevas sílabas y palabras. Sin embargo, en el correspondiente 
libro del alumno se suele seguir un método sistemático, dándole todo hecho al aprendiz 
coartando sus posibilidades creativas. 
    Estos métodos han sido objeto de numerosas críticas por la abstracción que se le pide 
que realice al alumno en su edad más temprana:  
 
“Sólo una queja puede presentarse contra el principio del sistema alfabético. Se 
funda en la idea de la abstracción, de separar lo que conocemos como vocales y 
consonantes del más pequeño elemento hablado, la sílaba. [...] A, por ser una 
vocal, representa un sonido que puede pronunciarse; pero ¿qué sucede con B?”. 
(Moorhouse, 1965, p. 229). 
 
    Si tenemos en cuenta el proceso de evolución histórico-cultural de la escritura, 
comprobamos que el procedimiento empleado por los métodos sintéticos no se 
corresponde con el mismo. Al escolar se le pide que comience por la última etapa 
evolutiva, que fue la culminación de un proceso de abstracción que necesitó decenas de 
siglos. Presenta como inconvenientes adicionales: esfuerzo memorístico, desinterés, 
lectura mecánica sin significado, silabeo, y no tiene en cuenta que el niño y la niña en 
edades tempranas perciben de manera sincrética y no son capaces de aislar elementos y 
buscar relaciones entre ellos.  
    Las ventajas que presentan los métodos sintéticos son básicamente dos: por un lado, 
resultan más cómodos para el docente al estar sistematizados, y por otro, la dificultad de 
los grafemas se puede hacer graduable, pues el alfabeto romano presenta insuficiencias 
como: 
- Inexactitud para expresar todos los sonidos de una lengua, como puede ser la 
inglesa. Así, el inglés tiene doce sonidos vocálicos, mientras que el alfabeto 
sólo tiene los cinco signos vocálicos que tenía el latín. 
- Nuestro alfabeto arrastra reliquias poco prácticas, como es el caso de las 
palatales sordas (C, K, y Q), que resultan excesivas y se ha llegado a pensar 
que podrían reducirse a una sola letra. Estas formas se conservan desde los 
etruscos. Por otro lado, existen letras que pueden representar diferentes 
sonidos dependiendo de la vocal que le acompañe (G, C) creando duda y 
confusión entre los escolares. Igualmente se podía defender la eliminación de 
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la “x”. Por tanto, no puede afirmarse que en el alfabeto exista un signo para 
cada sonido y viceversa, siendo ocasión de múltiples errores y dificultades en 
las primeras etapas de aprendizaje. 
 
    La mayoría de las críticas proceden de la teoría psicogenética. Así, en Ferreiro y 
Gómez Palacio (1991, p. 85) se sostiene que se debe dejar leer y escribir al niño antes 
de que aprenda el sistema, al igual que no se espera a que el pequeño aprenda a hablar 
bien para dejarle hacerlo, pero además se hacen las siguientes reflexiones:  
- Si se enseña a leer y escribir con fórmulas tales como: “m-a = ma; ma + ma = 
mama” y viceversa, se le está pidiendo al alumno que realice un esfuerzo 
cognitivo donde se tiene que tener en cuenta al mismo tiempo el todo y las 
partes, provocando problemas de análisis y síntesis a un niño que se sitúa en 
un nivel preoperatorio.  
- Se le enseña a leer aplicando los esquemas adultos cuando el niño aprende otra 
cosa y utiliza otro tipo de consideraciones tales como la atención centrada, o 
bien atención a la cantidad de letras (“apap” también dirá “papá”), o bien al 
orden de las mismas pero de manera global (simetrías o alternancias, según lo 
cual “mama” = “meme” = “emem”); lo que no podrá hacer es atender a los dos 
factores al mismo tiempo (cantidad y orden). Esto no quiere decir que no 
puedan aprender a leer y escribir hasta que hayan superado el nivel de las 
operaciones concretas, pero para leer de esta forma que propone la escuela, sí.  
 
    Si se define la escritura como representación de sonidos del habla, no todos los niños 
pueden realizarlo, pero si se toman en cuenta sus orígenes psicogenéticos e históricos y 
la definimos como una forma de representación gráfica, la mayoría de los niños 
preescolares están en condiciones de escribir. Los procesos de conceptualización 
difieren de los procesos que persigue la metodología tradicional.  
    Realizan la siguiente reflexión sobre frases del tipo “mi mamá me mima”: 
   
“... la trampa de tales oraciones es doble: por un lado, tienen la apariencia de 
verdaderas oraciones, y, sin embargo, no corresponden a ningún lenguaje real [...]; 
por otra parte, se proponen oralmente como enunciados reales, siendo que no 
transmiten ninguna información y toda intención comunicativa les es ajena. Una 
vez más, de lo que se trata es de que el niño olvide todo lo que él sabe acerca de su 
lengua materna para acceder a la lectura como si la lengua escrita y la actividad de 
leer fueran ajenas al funcionamiento real del lenguaje.” (Ferreiro y Teberosky, 
1993, p. 348). 
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    No se trata tampoco de confundir la lengua oral con la lengua escrita, porque es 
sabido que tienen estilos distintos, sino de permitir que el niño se acerque a la lengua 
escrita desde su competencia lingüística. 
 
    Métodos analíticos 
 
    En el método analítico, por el contrario, se concibe la lectura como un acto global e 
ideo-visual. Por este motivo, se aconseja trabajar con unidades significativas para el 
aprendiz.  
    Se denomina también “de marcha descendente” ya que parten de unidades con 
significado como la palabra o la frase. 
    Frente al método sintético, Decroly (en Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 20) postula 
que “las visiones de conjunto preceden al análisis en el espíritu infantil”. Primeramente 
se produce un reconocimiento del enunciado o de la palabra, procediendo, a 
continuación, a su análisis en los distintos componentes. Se concibe la lectura como una 
tarea predominantemente visual, por lo que la dificultad auditiva pasa a un lugar 
secundario. 
    Hay quien intenta justificar los “métodos globales” en la teoría piagetiana, pero son 
tentativas apresuradas de hacerle decir a Piaget lo que uno tiene ganas que diga 
(Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 32), si se tiene en cuenta, además, que no escribió nada 
sobre lecto-escritura. 
 
“… enfoque centrado en el reconocimiento global de las palabras como imágenes. 
Esta técnica había sido tomada del ‘método léxico global’ anglosajón y danés de 
enseñanza de  la lectura, el que había resultado eficaz debido a  la gran cantidad de 
letras mudas y combinaciones de letras existentes en esos idiomas, las que por un 
lado ayudan a distinguir la palabra entera y por otro lado obstaculizan la práctica 
de decodificar palabras a través de la síntesis de claves fonéticas”. (Saenger, 1995, 
p. 268).  
 
    Por este motivo, el método global ha sido rechazado por diversos autores para el 
aprendizaje de la lectoescritura de lenguas de distinta naturaleza al inglés, como puede 
ser el caso de la lengua castellana, la cual presenta una mayor correspondencia fonema-
grafema. No obstante, en nuestro país ha contado con muchos seguidores apoyándose 
en distintos argumentos. 
    Tiene como inconveniente que los escolares no pueden descifrar por sí mismos las 
palabras que se le presentan por primera vez, retardando enormemente el aprendizaje. 
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Además, se producen muchas inexactitudes al intentar “adivinar” lo que dicen los 
elementos impresos. Exigen, también, más dedicación del profesor, pues se tiene que ir 
creando cada día en función de las necesidades de cada niño, y a veces, la premura del 
aprendizaje hace que no sea significativo. Además, ofrece menos posibilidades para 
graduar la dificultad de las grafías. 
    Por otro lado, autores como María Clemente Linuesa (1987, p. 146) afirman que la 
naturaleza alfabética de nuestro sistema de escritura hace necesario captar las unidades 
más pequeñas que son las que lo caracterizan y lo convierten en económico, por lo que 
se opone a una postura estrictamente globalista, considerando que las tareas de análisis 
fonético, reconocimiento de letras, análisis de la palabra mediante juegos lingüísticos, 
etc., no se pueden olvidar. Además, afirma que los malos lectores se diferencian de los 
otros sobre todo en situaciones en que se hace intervenir la vía indirecta o fonética.  
    A esto se unen los resultados obtenidos en numerosos estudios, que demuestran que 
es necesario trabajar la vía auditiva o ruta fonológica para un pleno y autónomo acceso 
al léxico, como es el siguiente caso: 
 
 “Los resultados indican que los niños que habían sido instruidos por un método 
sintético son más competentes en el análisis subléxico de la palabra, ya que 
cometen menos errores en la lectura de palabras largas y poco frecuentes. Esto 
significa que son más eficientes que los niños instruidos con un método global en 
el uso de la ruta fonológica. En consecuencia, concluyen que los métodos 
sintéticos favorecen el desarrollo de estrategias de descodificación fonológica. 
Asimismo, los métodos de lectura no sólo determinan la estrategia preferente que 
utilizan los niños en las primeras etapas del aprendizaje de la lectura, sino que 
también inciden en el grado de automatismo que se consigue en el acceso al 
significado de la palabra. En el estudio de Guzmán (1997), los niños que habían 
aprendido a leer por un método global eran más lentos en la tarea de renombrar 
palabras aisladas y decisión léxica que los niños que leían un método sintético. 
Estos datos sugieren que con los métodos sintéticos se logra una mayor 
automatización de los procesos léxicos.” (Jiménez, Rodrigo, Ortiz y Guzmán, 
1999, p. 110). 
 
    Desde un enfoque constructivista, se considera que en este método se procede de 
manera errónea, ya que el adulto, conocedor de la lengua escrita, le atribuye al niño su 
propia forma de leer y escribir actual (aparentemente asociativa), pero que, en realidad, 
encierra un proceso de construcción, interiorización y automatización que llevó a cabo 
hace mucho tiempo en su aprendizaje de la lectoescritura. En este sentido, es preciso 
considerar dos puntos: 
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- El adulto, para leer o escribir no precisa apenas del lenguaje oral como 
intermediario, sino que puede poner por escrito directamente sus pensamientos 
o extraer el significado de lo que lee sin necesidad de verbalizarlo. Puede 
parecer que se lee y se escribe simplemente por asociación significante escrito-
significado. 
- Para escribir una palabra poco habitual debe recurrir a un momento evolutivo 
más primitivo y reconstruir el proceso. Regresa en ese momento a la relación 
directa entre lenguaje oral y escrito, deletreando y verbalizando con 
detenimiento. 
 
    Se considera que los métodos tradicionales que parten de palabras generadoras 
coartan la creatividad del niño porque éste no se atreve a escribir palabras nuevas por 
miedo al error. 
    Desde el presente trabajo, proponemos la sustitución por logogramas inventados por 
los propios niños de estas palabras desconocidas, como recurso que evita limitar la 
dimensión comunicativa de la escritura. 
    Los métodos globales o analíticos, si realmente partieran de material escrito 
significativo y contextualizado en situaciones reales y con función comunicativa, 
estarían más de acuerdo con un enfoque funcional y, a su vez, con la secuencia 
evolutiva contemplada en la historia de la escritura: dibujo global (pinturas rupestres 
que evocaban sus hechos de vida como, por ejemplo, escenas de caza), análisis del 
hecho global en elementos que lo componen, como son las secuencias de dibujos, 
escritura jeroglífica, etc. También se correspondería mejor con la evolución individual 
de la simbología gráfica, en la cual la palabra concebida como logograma precede a la 
fonografía. Sin embargo, seguimos encontrando métodos de enseñanza de la 
lectoescritura que pretenden una postura global y que parten de material impreso no 
contextualizado en situaciones significativas. 
    Es frecuente encontrar la presentación conjunta de la palabra o frase junto al dibujo 
que las ilustra. En este caso, es fácil localizar el referente de la palabra, pero, en un 
enunciado, el dibujo correspondiente posee distintas interpretaciones. ¿Cómo dibujamos 
“mi mamá me quiere”? Pues si se muestra una mujer abrazando a un niño, se podría leer 
también como “mi mamá coge al niño”, etc. Existen escasas posibilidades de 
representación mediante una imagen a la que el niño o la niña le asignen un significado 
unívoco.  
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    Métodos mixtos 
 
    Hemos visto que los métodos globales suelen centrarse en el significado y 
funcionalidad de la lectura y en la mayor implicación del alumno y la alumna, mientras 
que los métodos sintéticos priorizan el dominio del código alfabético y las habilidades 
específicas de descodificación. Sin embargo, en la práctica educativa es difícil encontrar 
métodos estrictamente puros. 
    Los métodos mixtos o eclécticos intentan mitigar los inconvenientes de las 
metodologías puras, a la vez que recogen los valores positivos de ambas orientaciones. 
Algunos autores no son partidarios de esta denominación, puesto que se empiezan con 
el análisis y después se hace el proceso inverso, comenzando la síntesis. Advierten que 
el primer camino es el analítico. 
 
    20.4.2. Metodología contructivista 
 
    La metodología constructivista, por el contrario, tiene en cuenta que es el propio niño 
el que construye sus conocimientos coordinando los datos que recibe del modelo 
exterior con sus propias interpretaciones.  
    Los criterios pedagógicos basados en un enfoque psicolingüístico y constructivista 
tienen en cuenta los sistemas de desarrollo de la escritura propios del niño (siguiendo la 
propuesta de Teberosky -1991a, 1991b, 1993- y colaboradoras). Los niños y niñas con 
discapacidades también evolucionan siguiendo la misma secuencia de niveles de la 
psicogénesis de la escritura. 
    El medio pedagógico se organiza, pues, incorporando el proceso de simbolización y 
de construcción/invención de distintos sistemas de representación infantil sin inhibirlo. 
Leal García (1987, p. 187) propone “el dibujo como sistema de simbolización gráfica 
susceptible de encauzarse hacia formas de comunicación menos icónicas y más 
convencionales.” Entiende que los niños van representando la realidad de manera cada 
vez más compleja, de tal forma que aparecen esquemas gráficos intermedios entre lo 
figurativo y lo no-figurativo, como ocurre en los cómics (procedimientos gráficos 
mixtos).  
    Con estos recursos gráficos no sólo son capaces de representar las cosas directamente 
observables, sino también las que son de difícil representación, como las acciones, los 
movimientos, los sonidos, los estados de ánimo, etc. Al principio estos recursos son 
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subjetivos y progresivamente van adoptando los convencionales utilizados por los 
dibujantes de revistas infantiles.  
    Estas formas de representación intermedia se encuentran ya, como vimos en su 
momento, en los mensajes gráficos de los pueblos indios americanos en los primeros 
momentos evolutivos de la escritura. Si el niño crea diferentes formas de comunicación 
gráfica, podrá entender mejor el funcionamiento de los sistemas convencionales 
impidiendo que éstos sean adquiridos de manera asociativa o memorística, facilitando 
en cambio, el proceso constructivo. 
    Desde la teoría psicogenética se postula que todos los niños y niñas siguen el mismo 
proceso en la apropiación de la lecto-escritura independientemente de las variables que 
intervengan (diferencias lingüísticas, culturales, condiciones escolares, etc.). Downing 
(en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991, p. 347)  pone en evidencia “que los niños aprenden 
a leer cualquiera que sea el método que se haya utilizado, aunque por supuesto algunos 
métodos son mejores que otros. Esto indica que los niños resuelven el problema a partir 
de lo que se les propone, pero el proceso es el mismo.” 
 
    Implicaciones curriculares 
 
    La adhesión a esta perspectiva psico-evolutiva influye en diversos aspectos del diseño 
y desarrollo curricular, tales como: diagnóstico-evaluación del progreso de la 
producción y comprensión escrita, programación y secuenciación de actividades, 
metodología, materiales, organización social de la clase, etc. 
 
“Adoptar algunos aspectos de la perspectiva evolutiva, por ejemplo, los niveles de 
desarrollo, como referencia prescriptiva de etapas de la didáctica, lo educativo se 
considera una ‘recapitulación’ de lo evolutivo. Desde esta posición lo evolutivo 
debe influir sobre la programación de actividades, se debe preparar textos de base 
que provean al niño material gradual de lectura y de escritura en función de las 
dificultades”. (Teberosky, 1993, p. 79). 
 
    Algunos principios que se desprenden de esta teoría son: partir de las experiencias 
anteriores respetando el proceso constructivo de los niños, situarse en su zona de 
desarrollo próximo programando actividades para el pasaje al siguiente nivel, promover 
la interacción entre alumnos para confrontar sus ideas acerca del sistema de escritura 
con sus iguales, crear un ambiente alfabetizador incluyendo materiales del mundo 
escolar y extraescolar (cuentos, poesías, periódicos, carteles, revistas, libros, listas de 
compra, otras listas, logotipos, comics, notas, etc.) y proponer actividades donde la 
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lectura y escritura aparezca con verdadera función comunicativa tal como la utilizan los 
adultos en situaciones reales y no como aparece en el material didáctico preparado a 
propósito para realizar estas tareas de manera descontextualizada. La lectura y la 
escritura deben ser activas. 
    Teberosky (1993, pp. 83-99) sugiere una lista de actividades para trabajar en clase a 
partir de sus conocimientos sobre la evolución de la escritura. Aconseja comenzar por el 
contacto con los libros, memorización de historias y exposición de discursos. A 
continuación, se pueden realizar actividades para que los pequeños consigan diferenciar 
el dibujo y la escritura en función de sus distintas características e intenciones de 
partida. Se facilita al alumnado la ejercitación y contraste de sus propias hipótesis 
(actividades de escritura de nombres y textos sin modelo desde los inicios de la 
enseñanza). Deben estar presentes prácticas escolares que persigan la distinción entre 
las propiedades gráficas, de variación interna y de combinación entre las grafías, etc., 
situándose siempre en la zona de desarrollo próximo del escolar. 
    Así, las actividades que se realizan en el aula siguiendo los principios de la 
psicogénesis de la alfabetización son:  
- Tesoros de palabras significativas (por ejemplo, el nombre de los niños y 
niñas), diccionarios de dibujos o palabras para cada letra del alfabeto, escribir 
canciones, componer entre todos el resumen de un cuento escuchado o 
memorizado y escribirlo por parejas o con ayuda de la maestra, escribir tarjetas 
postales a sus compañeros o a los maestros (Grossi, 1991, pp. 113-137).  
- Firmar los niños diariamente para que la maestra sepa que han venido a clase 
(los nombres estarán colocados en sus casilleros); leer recetas y menús cuando 
cocinan, comen y aprenden sobre actividades nutricionales; escribir recetas al 
jugar al hospital o tomar mensajes telefónicos en el rincón del hogar; leer 
libros de cuentos; escribir cartas y registrar observaciones; letreros en los 
estantes para vender; revisar listas de compras (Goodman, 1991a, pp. 129-
137). 
- Vale todo tipo de textos: notas a la familia, carteles del barrio, propaganda de 
comercios, revistas, cómics, canciones, recetas de cocina, normas para hacer, 
etc. Se pueden comparar: tipos de papel, forma de lo impreso, presencia de 
dibujos o de fotos, tipografía de los títulos. Familiarizarse con expresiones 
como: “título”, “letra”, “número”, “nombre”, etc. Actividades de: hojear, 
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seguir con la mirada los textos, recortar, pegar, hacer colecciones o álbumes de 
dibujos, de fotos, de títulos, de tipos gráficos, construir nuevos textos, etc. 
- Escribir artículos de periódico inventados o re-escribir los escuchados, cartas 
al director, etc. (Teberosky, 1993, caps. IX-X), dictarle un texto a un 
compañero, visita a la biblioteca, etc. 
 
    Importancia del contexto 
 
    Como ya se ha comentado anteriormente, Vygotsky se ocupa de los procesos 
psicológicos superiores, entre los que figura la lectura y la escritura. Éstos surgen 
primeramente en el plano interpsicológico (nivel social) y luego se transfieren al 
intrapsicológico (nivel individual), por lo que la lectura y la escritura son relaciones 
sociales internalizadas (Anderson y Teale, 1991, pp. 271-295; Vygotsky, 1995, p. 19), 
lo cual, a su vez, está relacionado con el concepto piagetiano del desarrollo de la 
inteligencia mediante la interiorización de esquemas sensoriomotores.  
 
“Así, combinando el enfoque piagetiano con el vygotskiano, consideramos al 
individuo niño como alguien que construye activamente su conocimiento, 
interactuando con otros y con los objetos de conocimiento y desarrollando sus 
capacidades y esquemas de organización mediante las ‘facilitaciones’ ofrecidas 
por los maestros y pares.” (Pontecorvo y Zucchermaglio, 1991, p. 81).  
 
    Los maestros de la escuela que siguen este enfoque “Aprecian la capacidad que 
tienen los niños de supervisar su propio aprendizaje. [...] Saben que los niños aprenden 
a leer y escribir mientras usan la lectura y la escritura para aprender.” (Goodman, 
1991a, p. 133).  
    Leer no es descifrar porque en la lectura hay anticipación en base a elementos no 
gráfico-alfabéticos (por ejemplo, informaciones que tiene el propio sujeto, el contexto 
en el que aparecen las palabras, etc.). La prueba de tal afirmación la tenemos en que el 
descifrado puede coexistir con la incomprensión del texto. 
    Puesto que es el “signo escritura-contexto” (Harste y Burke, 1991, p. 62) lo que 
aporta el significado de lo escrito a los niños y niñas y éstos desarrollan esquemas 
anticipatorios que le permiten predecir el contenido según el contexto en que se 
encuentra, las actividades de enseñanza-aprendizaje deben ser funcionales y 
proporcionar diferentes situaciones de escritura y de material escrito para conseguir 
construir esas relaciones predictibles entre escritura y contexto: cuentos, materiales 
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narrativos, recetas, manuales, poesías, formularios impresos, logotipos, propaganda de 
comercios, etc.  
 
“Pero la realidad es que en el aula se presenta material escrito extraído de su 
contexto situacional natural. Si ayudamos al niño a descubrir la predictibilidad de 
la escritura en diversos materiales impresos, empezando por aquellos contextos de 
escritura que le son más familiares y tomando como punto de partida lo que el 
niño ya sabe sobre el lenguaje, la función del profesorado estará mejor orientada. 
[...] cuando los niños llegan a la escuela, el maestro comienza de cero, como si el 
niño no supiera nada sobre el lenguaje escrito. Frecuentemente también, 
abordamos el lenguaje en forma abstracta; lo sacamos de su contexto y, en lugar 
de asumir nuestro papel para ayudar al niño a descubrir la predictibilidad de la 
escritura en contextos alternados, les enseñamos que la escritura es impredecible.” 
(Harste y Burke, 1991, pp. 64-65) 
 
    Aprovechamos este contexto explicativo para resaltar que el pictograma es un recurso 
gráfico que proporciona contexto y, por tanto, ayuda a construir esquemas de 
anticipación. 
 
    Aprendizaje funcional desde antes de la escuela 
 
    La orientación psicogenética defiende el uso funcional de la lectoescritura desde sus 
inicios: “tanto la lectura como la escritura son dos actividades de uso del sistema [...] y 
que no se identifica la primera con desciframiento ni la segunda con copia de un 
modelo.” (Roca Cortés, 1992, p. 63). 
    La práctica tradicional se ha centrado fundamentalmente en aprender a identificar 
letras, sílabas y/o palabras, ignorando aspectos prioritarios como es el comprender el 
sistema de escritura como un medio de comunicación, pues se aprende a leer y escribir 
para cumplir unas funciones. Y esta motivación ya se observa en niños y niñas 
pequeños que aún no asisten a la escuela. Las prácticas habituales tampoco han tenido 
en cuenta el proceso que se sigue hasta llegar a aprender la lengua escrita, así como la 
necesidad de desarrollar mecanismos de autocontrol progresivo sobre el proceso de 
lectura para ir buscando indicadores de significado que hagan posible la comprensión 
del texto: 
 
“... aprender a leer comienza con el desarrollo del sentido de las funciones del 
lenguaje escrito: Leer es buscar significado y el lector debe tener un propósito para 
buscar significado en el texto. Aprender a leer implica el desarrollo de estrategias 
para obtener sentido del texto. Implica el desarrollo de esquemas acerca de la 
información que es representada en los textos. Esto solamente puede ocurrir si los 
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lectores principiantes están respondiendo a textos significativos que son 
interesantes y tienen sentido para ellos. En este sentido el desarrollo del lenguaje 
oral y escrito no son realmente muy diferentes. Ambos dependen del desarrollo 
del proceso a través de su utilización funcional. [...] No es más difícil aprender a 
leer y escribir que aprender el lenguaje oral. Pero los programas de instrucción 
deben apartarse de las tradiciones de tratar la lengua escrita como un tema escolar 
para ser dominado. Más bien deben basarse en una comprensión del proceso y en 
el crecimiento natural del niño dentro de la lengua escrita.” (Goodman, 1991, p. 
27). 
 
    En la misma línea, Cazden (1991, p. 209) afirma: 
 
“… la lectura no es ni solamente un proceso de abajo hacia arriba (bottom-up), 
conducido por las percepciones de letras y las expectativas acerca de las palabras 
que pueden formar, ni solamente un proceso de arriba hacia abajo (top-down) 
dirigido por hipótesis acerca del contenido del texto. Más bien se trata del 
procesamiento de diferentes niveles de estructura de texto que tiene lugar paralela 
e interactivamente, y no secuencial y aditivamente como podríamos suponer”.  
 
    Oposición a los prerrequisitos de la lectoescritura 
 
    Vygotsky (1995, pp. 175-176) afirma que “es la cualidad abstracta del lenguaje 
escrito lo que constituye el principal tropiezo, y no el subdesarrollo de músculos 
menores ni ningún otro obstáculo mecánico. [...] Incluso su desarrollo mínimo requiere 
un alto nivel de abstracción”. Otras dificultades que indica: 
- Es habla sin interlocutor, lo que supone una situación nueva para el niño. 
- El niño tiene poca motivación: no siente necesidad de ello y tiene una idea muy 
vaga de su utilidad. No supone una necesidad inmediata. 
- Requiere una acción analítica deliberada y un trabajo consciente. El lenguaje 
oral y el escrito son funciones diferentes tanto en su estructura como en su 
funcionamiento. El desarrollo de la escritura no reproduce el desarrollo del 
lenguaje hablado. El lenguaje oral es espontáneo, involuntario y no consciente 
(1995, p. 177). 
 
    Tradicionalmente se ha olvidado el sujeto de aprendizaje buscando siempre listas de 
aptitudes necesarias y habilidades específicas para el logro de la denominada “madurez 
para la lecto-escritura”. La psicopedagogía incluía la escritura dentro del ámbito de las 
destrezas manuales, y la lectura dentro de las destrezas perceptivas, por lo tanto, eran 
tratados de acuerdo con los principios ejecutivos o los principios de discriminación 
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auditiva que supuestamente regían lo manual y lo perceptivo en general. Se inculcaban 
tan sólo “hábitos perceptivo-motrices y técnicas de descifrado”.  
    Frente a ello, la teoría psicogenética (Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 11), postula que 
el aprendizaje de la lectoescritura no puede reducirse a una serie de técnicas perceptivo-
motrices (coordinación visomotora, prensión, discriminación de formas, su trazado, 
capacidad de seguir un texto con la vista, etc.), ni a las actitudes o motivación, 
afirmando que éstas son más bien, secundarias, y que se trata de una adquisición de tipo 
conceptual. 
    Aunque la situación actual es diferente, la distancia entre teoría y práctica todavía no 
ha disminuido. En las aulas no han variado las prácticas lecto-escritoras de manera 
considerable. 
    Enmarcada en la orientación psicogenética y la psicolingüística postchomskyana de 
investigadoras como Ferreiro y colaboradores, se encuentran las aportaciones de Roca 
Cortés (1992). Esta autora hace una crítica clara de los que considera mal llamados 
prerrequisitos de la lectoescritura (habilidades mínimas y necesarias para realizar esta 
tarea) afirmando que hacen perder el tiempo. No las considera condiciones previas, sino 
otras capacidades que también hay que trabajar, pues la escritura, dice, no debe 
retrasarse a la correcta capacitación en estas habilidades (motrices, lingüísticas, 
orientación espacio-temporal...) porque no es un producto final, sino una construcción 
que parte de estados menos evolucionados hacia otros más avanzados. Puesto que cada 
sujeto realiza la tarea según el nivel en el que se encuentra, no hacen falta prerrequisitos 
(Roca Cortés, 1992, p. 77; cf. también Teberosky, 1987).  
    De las dificultades se pasa al trabajo de prerrequisitos y el tiempo dedicado a ellos 
retrasa el aprendizaje de la lengua escrita propiamente dicha; no se puede ir aplazando 
éste, no se puede pedir que los niños escriban cuando ya pueden escribir a la perfección.  
    En otros trabajos (como el de Jiménez y Artiles, 1990) también se pone en evidencia 
que las habilidades motrices no son requisitos imprescindibles para el aprendizaje de la 
escritura y que tampoco hay que esperar a que el alumnado pronuncie correctamente. Se 
indica que la estimulación de los prerrequisitos no supone práctica en lecto-escritura 
propiamente dicha, a la vez que resta tiempo a esta última. 
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    Los mal llamados “errores”  
 
    Los tests de lectoescritura y programas de reeducación de dificultades en la escritura 
se basan en el concepto de “error” pues adoptan un enfoque asociacionista, 
interpretando el aprendizaje de ésta como el acceso al código de trascripción. Sin 
embargo, desde la óptica genética, “las correspondencias sonido-grafía convencionales 
son sólo punto final de un camino y no su punto de partida [...] deberíamos hablar de 
escrituras significativas no convencionales, producidas con una lógica diferente a la del 
producto final esperado” (Roca Cortés, 1992, p. 76): las omisiones de letras pueden 
entenderse dentro de un nivel silábico-alfabético, las inversiones de las letras como 
análisis de la palabra sin tener en cuenta el orden de las mismas, las sustituciones se 
pueden considerar como uso no convencional de las correspondencias alfabéticas o 
mecanismos con los que solucionan problemas surgidos por los principios de cantidad 
mínima y variedad interna.  
    Por tanto, se debe permitir el uso de estos mal denominados “errores” para poder 
avanzar en el proceso; el rendimiento del alumno aumenta al crecer las expectativas por 
parte del docente. Las dificultades motrices y lingüísticas no se consideran impedimento 
para iniciar el aprendizaje de la lectoescritura (Roca Cortés, 1992, p. 75): 
- En el caso de las dificultades motrices, se puede recurrir a letras móviles, 
máquinas de escribir, etc. Afecta, por tanto, sólo a la cantidad de 
oportunidades de ejecución  
- Las deficiencias de pronunciación tampoco impide el acceso al sistema 
alfabético, sólo que los niños y niñas escriben tal como pronuncian, pero a 
través de uno de sus textos se pueden observar los procesos de cambio de 
fonemas en varias ocasiones, con lo que se puede descifrar correctamente el 
mensaje.  
- En cambio, las dificultades a nivel sintáctico y semántico sí pueden afectar la 
capacidad de comunicación escrita.  
 
20.5. Uso del logograma en el aprendizaje de la lectoescritura 
 
    La logografía y, más concretamente, la pictografía aplicada al aprendizaje de la 
escritura en la escuela se puede considerar bastante reciente. La actividad de “interpretar 
imágenes se estudió [hasta hace poco] dentro del marco del lenguaje oral, en tanto 
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desarrollo del vocabulario, y fue considerada principalmente como una tarea de 
denominación.” (Sinclair, 1991, p. 93).  
    Los signos visuales se han utilizado como apoyo para el desarrollo de las habilidades 
metalingüísticas y otras reflexiones sobre el sistema oral (discriminación auditiva de 
fonemas, estructuración morfosintáctica, etc.) consideradas tradicionalmente como 
requisitos de la lectoescritura, pero rara vez se han planteado como una fase precedente 
y necesaria, tanto en el ámbito de la comprensión como de la creación original infantil, 
en el proceso de construcción de sistemas de comunicación gráfica para llegar en un 
momento posterior, al sistema convencional. 
 
    20.5.1. El logograma en el desarrollo de la madurez lectoescritora 
 
    Al final de la etapa de Educación Infantil, los niños y niñas van a empezar el 
aprendizaje del lenguaje escrito, del que la competencia lingüística se ha considerado 
tradicionalmente, uno de los prerrequisitos necesarios, trabajándose previamente a fin 
de conseguir la pretendida madurez. Por este motivo, autores como Monfort & Juárez 
(1987, p. 89) consideran muy importante realizar en la escuela infantil actividades que 
conduzcan a la conciencia de elementos lingüísticos que luego los pequeños habrán de 
plasmar a nivel escrito: 
 
“El lenguaje escrito, evidentemente, es la traducción gráfica del lenguaje oral: en 
este sentido se deberán realizar una serie de actividades preparatorias sobre ciertas 
características del lenguaje oral (como la consciencia silábica y fonética, la 
consciencia de la presencia de palabras en las oraciones...). Pero el lenguaje 
escrito es también el vehículo de una cultura específica, con sus reglas de 
producción específicas, su sintaxis más elaborada, su léxico más amplio; se refiere 
a hechos pasados o futuros o imaginarios, no a lo que está pasando ahora... Todo 
esto deberá prepararse si queremos evitar que los niños aprendan a deletrear pero 
no a leer, porque se encuentran de pronto con un contenido extraño que no llegan 
a entender.” 
 
    Con esta finalidad, proponen en su obra El niño que habla. El lenguaje oral en el 
preescolar (1987) toda una serie de actividades que persiguen objetivos para la 
potenciación y prevención del lenguaje oral, y que consideran fundamentales para la 
preparación al lenguaje escrito. La idea de partida es utilizar el lenguaje como un 
juguete “que le han traído los Reyes Magos” y que se regala al niño. Con él podrá 
“hacer dos cosas, ambas interesantes: puede jugar con él en el sentido que ha sido 
diseñado por el fabricante, pero también puede desmontarlo” (Monfort & Juárez, 1987, 
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p. 89). Para realizar estas actividades de exploración, manipulación y “desmontaje” han 
ideado distintos materiales que sirven de soporte visual a los distintos elementos del 
lenguaje que son objeto de observación manipulativa en cada momento.  
   En efecto, el niño no tiene conciencia de las palabras como constituyentes de los 
enunciados, pero sí la necesita para escribir. Por ejemplo, cuando un pequeño dice “esta 
muñeca guapa”, no es consciente de emplear tres palabras, ya que su enunciado 
corresponde a un solo objeto y no tiene pausa a nivel fonético. Pero para escribir esa 
frase y no “estamuñecaguapa” es necesario realizar un análisis mental previo. Esto no es 
igualmente fácil para todos los niños en edades tan tempranas: 
 
“Normalmente, el niño llega a esta capacidad a través de la oposición entre las 
múltiples transformaciones que aplica a este enunciado: ‘la ventana azul, esta 
ventana roja, cierra la ventana...’ Sin embargo, [...] hay niños para los que la 
utilización repetida de estas transformaciones no es suficiente para despertar la 
conciencia sintáctica a los cinco o seis años.” (Monfort & Juárez, 1987, p. 137). 
 
    Uno de los “juguetes” más interesantes que han ideado estos autores para la 
construcción-desmontaje de frases y, por tanto, para la adquisición de la conciencia de 
palabra, del número y orden de palabras en la frase, de la existencia de nexos y, en 
definitiva, de la conciencia sintáctica, es el Tren de palabras (Monfort,1985), que 
consiste básicamente en pictogramas que sustituyen las distintas partes de la oración; es 
muy utilizado en la actualidad y, basándose en él, se han creado otras versiones. Véase 
la frase “Papá come pan”, como ejemplo: 
 
 
 
 
 
    Para estadios más avanzados de la estructuración morfosintáctica, consta de tarjetas 
con palabras funcionales: 
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    Según lo expuesto hasta aquí, los pictogramas estarían actuando como mediadores 
entre el lenguaje oral y el escrito. 
 
    20.5.2. El logograma  en la adquisición de la lectoescritura propiamente dicha 
 
    Si repasamos la evolución histórica de la lectoescritura, nos daremos cuenta del 
enorme esfuerzo que se les está demandando a los niños y niñas en los primeros niveles 
de la escolaridad. La humanidad realizó este proceso progresivamente y con el apoyo de 
sucesivos sistemas mediadores que hoy se han eliminado en el proceso de aprendizaje. 
Cole y Griffin (1989, p. 89), entre otros autores, insisten en la necesidad de recuperar 
estos sistemas de mediación para la enseñanza-aprendizaje de la lectoescritura y para el 
tratamiento de alumnos y alumnas con dificultades en esta práctica, concibiendo como 
alternativa, el remontarse desde la etapa alfabética de la lectura utilizada en los métodos 
tradicionales, hasta la anterior silábica.  
    En la evolución individual de la escritura, también se comprueba que los niños y 
niñas pasan por un nivel silábico en el que cada grafía representa una sílaba antes de 
llegar a construir el sistema alfabético con correspondencia grafema-fonema. 
    Algunas experiencias realizadas han puesto en evidencia la mayor facilidad de 
adquirir un silabario que un alfabeto en las primeras etapas de aprendizaje. Sin 
embargo, no cabe duda de la superioridad general del alfabeto, sobre todo, cuando se 
trata de escribir palabras que constan de grupos consonánticos y con una gran variedad 
de sonidos vocálicos. 
    En la misma línea, realizaron sus experiencias Gleitman y Rozin (1973) y más tarde 
Rozin y Gleitman (1977), que consistían en hacer asimilar al niño el alfabeto siguiendo 
el camino de la historia de la escritura: Sistema logográfico (presentar palabras), 
silabario (en relación sílaba-sonido) y, por último, el alfabeto (letras-fonemas). Este 
planteamiento supone considerar como punto de partida y unidad mínima de significado 
a la palabra.  
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    Siguiendo este razonamiento, se podría retroceder en el tiempo llegando a defender la 
mediación del pictograma como reconocido precursor de la lectoescritura. En esta línea 
se han movido las investigaciones del Grupo de Trabajo de Lectura del MVDP, que ya 
ha sido mencionado en el apartado anterior, compuesto por Barry Carpenter, Susan Fox, 
Renee Henderson, Alice Logie, Fiona Neal, Ann Northover, Jill Slater, Wendy 
Thompson:  
 
“La utilidad en los símbolos Makaton para favorecer la capacidad de lectura fue 
recalcada por el Grupo de Trabajo de Lectura del M.V.D.P. que estaba 
recopilando información sobre el valor de la utilización de los gestos para 
estimular la capacidad de la lectura. Los miembros de este grupo de trabajo 
empezaron a experimentar utilizando un método combinado de habla, gestos y 
símbolos, dentro del marco del programa del lenguaje Makaton y los resultados 
han sido muy prometedores. Los miembros de este grupo de trabajo están 
actualmente elaborando unos métodos específicos de lectura junto con sus 
correspondientes procedimientos de enseñanza utilizando este enfoque 
combinado” (Walker, 1993, p. 2). 
 
    Numerosas experiencias de este tipo han puesto en evidencia que los pictogramas y, 
concretamente en este caso, los del Vocabulario Makaton, abren las puertas de la 
adquisición de la lectura a la población escolar en general, incluso a aquellos alumnos y 
alumnas que presentan necesidades educativas especiales. El elemento icónico ofrece 
información, detalles y contexto, mientras que la palabra escrita, cuando existen 
dificultades para leerla, aparece como algo totalmente abstracto, que no orienta en 
absoluto acerca de su significado. Carpenter (1993, p. 24) proporciona una idea bastante 
clarificadora al respecto: 
 
 “El símbolo supone para el niño un ‘puente perceptivo’ entre el dibujo y el 
reconocimiento de palabras. Disminuye considerablemente el salto que de otro 
modo habría que darse, y constituye un paso intermedio para el niño en el proceso 
de aprendizaje de palabras. Al mismo tiempo, apoya al concepto que está 
subyacente a la palabra, en su forma hablada, simbolizada y escrita, así 
aumentando la comprensión del concepto, y la capacidad de utilizar dicho 
concepto de manera significativa.”  
 
    La historia de la escritura muestra además cómo los sistemas de representación 
figurativa contribuyen a la organización coherente y secuenciada de las palabras e ideas 
que es preciso realizar en la cadena escrita. Para ello, volvemos a recordar las palabras 
de Haarmann (2001, p. 52): 
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“El principio de la técnica figurativa no sólo permite al hombre conservar 
informaciones concretas, sino que también hace posible que cadenas de ideas se 
sometan a un orden externo con ayuda de secuencias de imágenes y se organicen 
de un modo coherente. A la vista de esta capacidad, no es sorprendente que haya 
que atribuir precisamente a la técnica figurativa un papel decisivo en el origen y 
evolución de los sistemas de escritura.”  
 
    Como conclusión a todo lo expuesto hasta ahora, se puede decir que el pictograma 
fue un mediador hacia el actual sistema de escritura y debería recuperarse en las 
primeras etapas de su adquisición. 
 
    El aspecto logográfico de la escritura 
 
    Por otro lado, se puede establecer una concepción amplia de “lectura” como un 
proceso de “otorgar un significado a las señales impresas” (Smith, en Park, 1993, p. 71), 
con lo cual se amplía su campo semántico hacia todo tipo de signos gráficos, más o 
menos figurativos, incluidos los pictogramas. 
    Es curiosa la evolución que se sigue en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura, 
pues, al final del mismo, se produce, a juicio de algunos autores, una especie de retorno 
a los orígenes de su desarrollo histórico. Así, para descifrar la palabra escrita se pueden 
utilizar dos rutas distintas para acceder al sentido que expresa, llegando al léxico interno 
(Alegría, en Clemente Linuesa, 1987, pp.145-146): Una vía fonética o indirecta, que 
“supondría la trascripción fonema-grafema de los componentes de esa palabra”, a la que 
se recurre mayoritariamente en las primeras etapas de aprendizaje del sistema o cuando 
nos enfrentamos a una palabra desconocida; y una segunda ruta, visual o directa, que 
consiste en desentrañar el significado de la palabra por reconocimiento de su aspecto, 
como si fuera un signo global; camino que siguen en mayor proporción aquellas 
personas que dominan el proceso lectoescritor y que supone un proceso similar a 
cuando identificamos cualquier otro estímulo visual (dibujo, símbolo, etc.). Sin 
embargo, hay que destacar que ambas rutas son empleadas paralelamente al leer un 
sistema alfabético, incluso adultos y estudiantes universitarios.  
    Esta última ruta es destacada por Moorhouse (1965, pp. 238-239), a la que denomina 
“aspecto logográfico de la escritura”: 
 
“Una vez que nos familiarizamos con un particular modo de escribir una palabra, 
lo consideramos como logográfico en cierto grado. Ya no tenemos que 
“pronunciar” la palabra fonéticamente, sino que la vemos como un solo símbolo 
compuesto [...] y automáticamente le adaptamos el sentido y el sonido correctos. 
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[...]  Esto demuestra que en el uso aun de nuestra escritura básicamente fonética 
tiende a acercarse a la fijeza de formas tales como los ideogramas chinos (o 
logogramas, como podrían llamarse más propiamente.”  
 
    Ayuda  visual para el alumnado con dificultades 
 
    Ambas vías de acceso al significado de las palabras escritas no son excluyentes. 
Pueden y deben complementarse. Pero, en ciertas ocasiones, la ruta fonológica se ve 
dificultada por las especiales características que muestra el alumnado con dificultades 
de aprendizaje, el cual cuenta con menos información no-visual. Para ellos es necesario 
proporcionar información visual adicional que proporcione pistas sobre el significado.  
    La siguiente afirmación de Smith (en Park, 1993, p. 73) constituye una importante 
idea de partida: “A mayor información no visual que se tiene cuando se lee, menor 
información visual se necesita. A menor información no visual que se tiene cuando se 
lee, mayor información visual se necesita”. 
    Algunos trabajos, como los de Gillham (en Park, 1993, p. 74) indican la necesidad de 
incrementar la información visual en los materiales de lectura. En este sentido, los 
vocabularios básicos de imágenes simplificadas y centrados en los intereses del niño y 
la niña (como el Makaton) resultan muy apropiados para proporcionar una entrada 
sistemática y estructurada de la información visual suplementaria que necesita el 
alumnado con dificultades o en las primeras etapas de adquisición de la lectoescritura, 
para que pueda leer buscando el significado. Cuando el escolar ha aprendido a leer la 
palabra, ya se puede eliminar progresivamente la ayuda visual. 
 
“... para un niño que aún no es lector, con frecuencia, el dibujo la imagen sirven 
para sostener (o ‘andamiar’ según la terminología del psicólogo Jerome Bruner) 
los significados del texto”. (Teberosky, 1993, p. 84). 
 
    Texto e imagen simultáneos 
 
    Una actividad tradicional de aprendizaje de la lectoescritura inicial ha consistido en la 
escritura ligada a las imágenes, presentando el nombre del objeto en proximidad de su 
representación figurativa. Ferreiro (en Teberosky, 1991b, p. 57) observa que los niños 
pequeños de tres y cuatro años tienen una idea acerca del texto escrito que aparece junto 
a una imagen e incluso usan el término “nombre” para referirse al mismo: “El nombre 
sería tanto el texto escrito como el contenido que se le atribuye”.  
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    Los métodos de lectoescritura que parten de la pareja “nombre-dibujo” pretenden 
conseguir que los pequeños lleguen a asociar la palabra escrita con la imagen 
correspondiente de tal manera que, tras un periodo suficiente de tiempo, durante el que 
se presentan ambas modalidades de representación simultáneamente en distintas 
actividades, los niños y niñas consigan identificar e interpretar la escritura por sí misma 
en ausencia del apoyo visual. Algunos ejemplos de este tipo son: el método Globos 
(Grupo Agazzi, s.f.) o el Método integrado de Rodríguez Tápiz (1991; 1992). 
    En la línea constructivista, también existen prácticas de lectoescritura en presencia de 
imágenes, aunque buscando que éstas sean de uso cotidiano, buscando un uso mucho 
más funcional y contextualizado. Así, Teberosky (1991b) considera que los logotipos 
comerciales asociados al producto correspondiente que promocionan, constituyen un 
material muy valioso para el aprendizaje del sistema de escritura, presentando como 
ventaja, la constancia de su apariencia física en tipografía y color. Además, utiliza “una 
metodología de descontextualización progresiva, […], que consiste, simplemente, en 
hacer que los niños utilicen cada vez más los indicios textuales, y menos los 
figurativos” (Teberosky, 1991b, p. 59). De esta manera, se parte del anuncio publicitario 
completo, el cual muestra imagen y logotipo de manera simultánea, solicitando más 
tarde, la respuesta de los niños y niñas ante la marca comercial en solitario.  
    Esta autora propone igualmente el empleo de fotografías de personajes famosos, 
señalizaciones de la ciudad, títulos de revistas, etc., siguiendo el mismo procedimiento. 
    Los métodos interactivos-constructivistas defienden la idea de que la interacción 
niño-adulto con libros de imágenes constituye un instrumento utilísimo para desarrollar 
la función lectora, de tal manera que los niños y niñas que han disfrutado de esta 
experiencia antes de la escolarización, que ya han leído imágenes, tienen menos 
dificultades para el aprendizaje de los sistemas de simbolización gráficos.  
    Para que la escuela desarrolle el placer de la lectura y escritura, se considera que debe 
ofrecer la posibilidad de que sea el propio sujeto quien construya el modelo de sistema 
escrito; que primero cree sus propios códigos de simbolización gráfica estableciendo 
relaciones entre significado y significante de una forma no convencional (subjetiva) y 
que, ante la necesidad de expresarse y comprender lo que los demás “escriben” vaya 
descubriendo las contradicciones de su propio código, modificándolo para obtener 
formas de simbolización más convencionales (códigos de grupo, por ejemplo) que le 
permitan entablar comunicación con los demás. 
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    Ventajas del pictograma para el aprendizaje de la lectoescritura  
 
    A modo de conclusión de todo lo expuesto hasta ahora, se puede decir que el 
pictograma, bien utilizado, favorece la contextualización y la funcionalidad del material 
impreso, es decir, hace que el niño y la niña tomen conciencia de que aquel material 
sirve para comunicar, ya que se accede más directamente al significado y no se está 
enfrentando a material extraño abstracto desde un principio “sin saber qué es lo que dice 
ni para qué lo dice”. De esta manera, el escolar se dará cuenta de la finalidad de la 
escritura como medio de expresión y de comprensión con otros. Además, proporciona 
“pistas visuales” valiosas para la comprensión lectora.  
    Por otra parte, favorece la creatividad en la expresión escrita al permitirle al sujeto 
comunicarse desde el principio inventando sus propios signos gráficos sustituyendo las 
palabras desconocidas. Por último, el material pictográfico estimula además la 
conciencia metalingüística de elementos del lenguaje oral, necesaria para la trascripción 
del lenguaje hablado al escrito.  
    A pesar de todas estas ventajas, el pictograma se utiliza en algunos métodos de lecto-
escritura de forma secundaria, como una actividad más, separada del resto, como algo 
inconexo y no significativo. Aparecen frases artificiales totalmente descontextualizas 
sin conexión con el resto del material impreso, el cual aparece, incluso, en la misma 
página; esto dificulta la globalización y la creatividad en la expresión; su planteamiento 
es reproductor y mecánico. Sin embargo, existen excepciones. En el mercado editorial, 
se puede localizar  algún método de lectoescritura que utiliza el signo figurativo de 
manera aceptable, es decir, más significativa, y que permite seguir las fases de la 
historia de la escritura. 
    Los apoyos visuales no sólo son utilizados en algunos métodos para el aprendizaje de  
la lectoescritura, sino que también son empleados en colecciones de libros de cuentos 
destinados a los niños y niñas que se encuentran en las primeras fases de alfabetización. 
A lo largo de estas obras, algunos términos son sustituidos por imágenes y se trata de 
que los pequeños busquen la palabra de la que se trata. (Un ejemplo lo tenemos en la 
colección Una palabra... una imagen de Ediciones Hemma). 
    A continuación, y a modo de ejemplo, presentamos algunos métodos que utilizan el 
pictograma y/u otro tipo de signos gráficos figurativos. 
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20.6. Algunos métodos de lectoescritura del mercado editorial 
 
    En los métodos de lectoescritura se han empleado, en ocasiones, signos gráficos de 
carácter figurativo con una relación significante/significado que puede obedecer a 
distintos principios organizativos (logográficos o fonográficos), presentando las 
siguientes variantes: 
 -  Logogramas pictográficos  
 -  Logogramas ideográficos 
 -  Fonogramas silábicos  
 -  Fonogramas alfabéticos 
 
    Además, los métodos de lectura se valen frecuentemente de ilustraciones o imágenes 
globales, aisladas o secuenciadas (historieta gráfica) que pretenden favorecer la 
comprensión lectora. 
    A continuación, se describen algunos de ellos. 
 
     20.6.1. Método Jardín  
 
    Este proyecto (De la Cruz y otros, 1990, 1996), partiendo de la idea de que la 
escritura es un “invento cultural” surgido a lo largo de un proceso histórico, pretende 
facilitar la labor del profesorado ante el reto de enseñar a leer y escribir a los pequeños.  
    Se le da importancia vital al nivel madurativo evitando forzar a leer “inútilmente” a 
niños que no están preparados y, por ello, introduce ejercicios perceptivo-motores en el 
cuaderno del alumno. Huye de la lectura y escritura como un proceso mecánico y sin 
sentido, y se pretende hacer que el escolar, desde el primer momento, sienta el “placer” 
de leer. Así, partiendo de la narración de un cuento, se procede a la lectura de imágenes 
globales (viñetas del cuento) pasando, a continuación, a dramatizar la historia y, 
finalmente, se procede a leer el texto de la narración, escrito con frases pictográfico-
ideográficas, en un principio, y formadas por combinación de signos figurativos y no-
figurativos, incluyendo los alfabéticos, posteriormente. 
    Los escolares también pueden expresarse, desde el primer momento, a través de 
enunciados formados por signos visuales que ellos mismos inventan para representar las 
palabras que no saben escribir. El método ofrece los de tipo logográfico como 
sugerencia.  
    En esta obra se propone el pictograma como valioso mediador entre el lenguaje oral y 
escrito. En el Libro-Guía (1996, p. 19) se hace un listado de todos los signos gráficos 
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que aparecen en el Libro de lectura, resaltando la conveniencia de que sean los propios 
niños y niñas los que inventen los signos, llegando a una posterior puesta en común y 
consenso, y, por último, a la presentación de los utilizados en el texto de lectura.  
 
 
 
Pictogramas e Ideogramas (De la Cruz y otros,  
Jardín-Lectura. Libro Guía, 1996, p. 19). 
 
 
    En un principio, las frases están constituidas únicamente por pictogramas (utilizados 
básicamente como sustantivos y algunos verbos) e ideogramas (como verbos). 
Posteriormente se va introduciendo una pareja fonema-grafema, basados en 
onomatopeyas suscitadas a través del cuento, que permite la formación de sílabas y 
palabras escritas ya de forma convencional y que se van incorporando en las frases. La 
idea pretendida es ir retirando los signos figurativos en la medida en que se va 
conociendo el sistema alfabético convencional. 
    Por tanto, se trata de un método sintético y, concretamente, fonético. 
    Aparece otro tipo de signos gráficos que consiste en añadir a las grafías del alfabeto, 
elementos referenciales que las caracterizan, como si fueran los personajes de cada 
cuento. Así, por ejemplo, a la letra “g” se le añaden orejas, ojos, bigotes, etc., de gato, 
puesto que el personaje que presenta este sonido, es dicho animal. Si se une el “gato” 
con la “ardilla” (letra “a” caracterizada como tal), se lee “ga”… Este procedimiento no 
aparece en el libro del alumno, sólo en la guía didáctica del profesor. Indica un uso de 
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fonogramas alfabéticos de carácter figurativo que nos remonta a periodos primitivos de 
la historia de la escritura, pues es como si buscara un origen pictográfico en cada 
grafema. En ello intuimos, además, el uso de un principio rebus (no indicado por la 
autora) al tratar de asociar la grafía en cuestión con un animal u objeto cuyo nombre 
comienza por el fonema correspondiente.  
 
 
(G = Gato; A = Ardilla) 
 
 
    Por otro lado, el método emplea algunos recursos gráficos del cómic, tales como la 
secuencia de viñetas para la narración, bocadillos que salen de la boca de los personajes 
en los que se incluye el texto que emiten, elementos cinéticos como, por ejemplo, ondas 
expansivas tras un ojo o un oído para significar las acciones de “ver” y “oír”; líneas o 
flechas de movimiento para expresar “ir”, “volar”; estrella de impacto en “golpear”…  
    Como vemos, en principio, se muestra el interés por llevar una metodología que 
potencie la creatividad y que utilice material significativo y funcional para el escolar. 
No obstante, éste, como la totalidad de los métodos editados, no es más que un recurso 
al alcance del profesor, y es él y sólo él, el que podrá sacarle mayor o menor partido, 
dependiendo del uso que haga del mismo. 
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1. Narración del cuento a nivel oral. 2. Dramatización por el alumnado. 3. Recreación de la historia 
en viñetas. 4. Análisis en frases gráficas para la lectura colectiva e individual (De la Cruz y otros, 
Jardín-Lectura, 1990, pp. 13-14) 
 
 
    20.6.2. Método Fotosilábico Paláu  
 
    Este método (Paláu y Osoro, 1981-1988) ha sido difundido en España y en diversos 
países hispanoparlantes desde hace algunas décadas. Considera el castellano como una 
lengua típicamente silábica que permite un procedimiento de asociación perfecta entre 
dicho segmento sonoro y su correspondiente representación visual: la fotosílaba. Ésta 
consiste en un dibujo simple coloreado, el cual sustituye el primer golpe de voz del 
nombre de la persona, animal u objeto que muestra. Así, por ejemplo, la imagen 
esquemática de un “pato” es la fotosílaba empleada para representar el sonido “pa”. 
    Como puede verse, se trata de un método sintético, silábico, que utiliza fonogramas 
figurativos para cada sílaba. La organización silábica de la escritura es una etapa de la 
evolución histórico-cultural e individual de la escritura que precede a la alfabética, 
como vimos en su momento. 
    Si consideramos la palabra completa de referencia de cada sílaba, tenemos que los 
fonogramas surgen a partir de una imagen de base, con lo que podremos analizar la 
tipología que presentan. Éstos aparecen en formato rectangular de ratio corta, con los 
ángulos redondeados. 
    En la inmensa mayoría de los signos, se figura directamente el objeto cuya primera 
sílaba es nombrada y se refieren a sustantivos. Lo muestran al completo, encontrando 
excepciones en tres signos alusivos a verbos: “fumar”, “subir” (en la edición de 1981) y 
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“llorar”, que corresponden a las sílabas “fu”, “su” y “llo”, respectivamente, para centrar 
la atención en la acción realizada; e igualmente aparecen los siguientes adjetivos: 
“gordo” (“gor”) y “firme” (“fir”).  
    Son raros los signos en los que la imagen aparece un tanto confusa y que pretende 
inducir el significado de manera menos directa, siendo estos cuatro: “danza” (bailarina 
en postura de ballet) para la sílaba “dan”, “luz” (halo alrededor de la llama de una vela) 
para la sílaba de idéntico nombre, “tos” (sugerida por sus efectos, tal como rostro 
crispado, presencia de un pañuelo, expulsión de saliva), “jota” (pareja de aragoneses en 
postura de baile) para  la sílaba “jo”. 
    Revisando sucesivas ediciones, advertimos que se han ido introduciendo 
modificaciones con las que se pretende perfeccionar el diseño de las fotosílabas: 
- Se ha pasado de una imagen con alto grado de realismo a un dibujo más 
simple, de color plano, más cercano a las producciones gráficas infantiles y 
más fácilmente reconocible. 
- Se han cambiado algunos referentes que se tomaban como representantes de la 
sílaba en cuestión, bien porque producían confusión al albergar alto grado de 
polisemia o porque no formaban parte del vocabulario familiar de los 
pequeños. Así, por ejemplo, “tubo” se sustituye por “túnel”, “sapo” 
(confundido con “rana”) por “sacapuntas”, “hebilla” (confundido con 
“cinturón”) por “helado”,  o “hilo” por “hipopótamo”, entre otros. 
- Se han modificado algunos planos, angulaciones, como es el caso de “subir” 
(“su”), que ha pasado de un ángulo medio a uno contrapicado para enfatizar la 
idea de ascenso. Otros casos son el de “elefante” (“e”), que era mostrado en un 
principio en plano corto (cabeza) y luego en plano entero (todo el cuerpo). 
Igualmente se ha procedido para “mono” (“mo”) y “toro” (“to”). Sin embargo, 
continúan los planos de detalle en otros dibujos referidos a animales (por 
ejemplo, para “rinoceronte” [“ri”] sólo se muestra la cabeza y una pequeña 
parte del tronco, apareciendo como si estuviera cortado por el marco del papel). 
En cambio, en otros casos, se acorta la distancia objeto-observador para 
concretar el significado. Un ejemplo es el siguiente: en ediciones antiguas del 
método, se enfocaba la parte del cuarto de baño en la que se encontraba un 
plato de ducha, grifos sobre los azulejos y una ducha de la que brotaba agua; 
otras ediciones más recientes sólo presentan el objeto ducha del que cae agua 
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como fotosílaba “du”. Otro ejemplo es el de “silla” (“si”), que ha pasado de 
mostrar el objeto completo a presentar un plano americano. 
- En ciertas ocasiones se ha sustituido el dibujo simple y aislado por otro en el 
que el mismo objeto referido se sitúa en un contexto, apareciendo elementos 
añadidos que resultan superfluos para el concepto indicado. Así se añade: 
hierba bajo el “mono” (“mo”), árboles tras la “iglesia” (“i”), un plato bajo la 
“taza” (“ta”), una nube en el “túnel” (“tu”), agua bajo el “pato” (“pa”), humo 
en la “pipa” (“pi”), nubes en la “luna” (“lu”), o hierba junto a la “seta” (“se”). 
 
    En general, predomina el ángulo medio, existiendo algunos casos de ángulo en 
picado, tales como “jardín” (“jar”), “bañera” (“ba”), “tren” (“tren”) y “pradera” (“pra”). 
    En cuanto al procedimiento didáctico seguido por el método fotosilábico, parte de la 
toma de conciencia de “silaba” por el escolar. Para ello se muestra un objeto, se nombra, 
tras lo cual se dividen sus golpes de voz mediante palmadas. De igual manera se 
procede en la siguiente fase, esta vez presentando los objetos mostrados en una baraja 
de naipes fotosilábicos. 
    En la tercera fase, se reduce el palmeo a la primera sílaba de la palabra, pronunciando 
oralmente sólo ésta. Así, a la vista de “mesa”, sólo dirán “me”. Para cada una de las tres 
cartillas del método, existe una baraja fotosilábica para uso del profesor y otras de 
tamaño más pequeño, para el alumnado. Con ello se consigue que, ante un dibujo, el 
niño pronuncie el primer golpe de voz de cada nombre. 
    La cuarta fase corresponde a la lectura fotosilábica. La profesora escribe una palabra 
o frase por combinación de los fonogramas que los niños deben leer: 
 
 
PATO – LORO – MANO 
                     PA    -   LO     -   MA 
 
DADO – MESA – LÁPIZ – PERA – LORO – TAZA 
                DA   -     ME    -   LA    -    PE    -    LO    -   TA 
 
 
    Se dejan espacios entre las palabras, se invita a leer sin silabeo y a explicar el 
significado de la frase. 
    La quinta fase es de escritura fotosilábica. El profesor dicta una frase y los niños y 
niñas la escriben utilizando la baraja, cuidando la separación de las palabras y evitando 
el silabeo al leerla. 
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    El aprendizaje de las grafías constituye la sexta fase. Cada naipe tiene en el reverso, 
la primera sílaba del nombre, escrita. Con ello se realiza la asociación grafías-sonido. 
Algunas actividades que se realizan son: leer sílabas y frases escritas que luego se 
verifican con el dibujo; escribir frases dictadas utilizando las grafías que luego se 
comprueban igualmente al volver cada naipe. 
    En la séptima fase se inicia la lectura en la primera cartilla, en la que aparecen como 
soportes, los naipes fotosilábicos sobre cada sílaba escrita. Comienza con la lectura de 
sílabas aisladas para pasar posteriormente a la lectura de frases y palabras, primero con 
soporte figurativo y luego, sin él.  
 
 
 
(Paláu y Osoro, Método Fotosilábico Paláu, 1988, p. 33) 
 
 
    En las nuevas versiones, en cada capítulo se introduce, además, una palabra 
considerada globalmente acompañada de su dibujo alusivo (pictograma): “mamá”, “es”, 
“auto”, “nene”, “mapa”, “dado”, etc. Con ello se pretende ampliar vocabulario, al 
ilustrar una palabra poco conocida o una frase (por ejemplo, la frase “es de día” se 
acompaña de una escena que evoca un amanecer).  
    En algunas ocasiones se utiliza un pictograma formando parte de una frase, pero no 
de manera sistemática, sino para sustituir palabras cuyas sílabas no se han trabajado 
aún.  
 
 
 (Paláu y Osoro, Método Fotosilábico Paláu, 1988, p. 27) 
 
 
    También se emplea algún dibujo aislado con el propósito de inducir la lectura de una 
frase que no aparece escrita completa, es decir, a la que le faltan sílabas que no 
reconocen todavía. 
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(Paláu y Osoro, Método Fotosilábico Paláu, 1988, p. 43) 
 
 
    20.6.3. Método Globos 
  
    Este método analítico o global (Grupo Agazzi, s.f.) está dividido en tres fases: 
    Primera fase. Se introduce entre los 4 y 5 años. Comprende el dominio de las bases 
previas. Para ello se hacen ejercicios de asociación, movimiento, lateralidad, seriación, 
ritmo, cualidades sonoras, utilidad, congruencia, relaciones lógicas de causa-efecto y 
número-cantidad. Además, se trabaja el desarrollo de la motricidad fina e iniciación al 
instrumento gráfico. 
    Segunda fase. Corresponde a edades entre los 5 y 6 años. Es la fase de 
instrumentación lectográfica. Comienza motivando al niño para que desee leer y escribir 
a través de actividades con cuentos, poesías, canciones, contacto con la biblioteca, libros 
de imágenes, etc. A continuación, el pequeño expresa sus experiencias mediante 
diferentes lenguajes (oral, corporal, plástico, musical). Se le presenta el nombre de lo 
que ha vivenciado escrito en la pizarra, mostrándolo como otra manera más de 
expresarlo y se le invita a copiarlo sin preocuparse de su corrección. 
    A partir de este primer momento motivador sobrevienen cuatro etapas:  
    a) Presentación y asociación de las 7 formas básicas del método, es decir, de los 
marcos de las palabras o “casitas donde viven” y que sirven de apoyo para el 
reconocimiento de las mismas. La secuencia para la presentación es: 1) se vivencia la 
palabra; 2) se dibuja el referente de la misma; 3) se representa por escrito enmarcada en 
su forma y ayudando a distinguir las características de la forma de la palabra; 4) se 
realizan ejercicios de reconocimiento y asociación de dibujo-palabra-forma. 
    b) Presentación y asociación de 40 palabras generadoras en las que están incluidas 
todas las letras (excepto la “w” y la “k”) y todas las dificultades fonéticas de las 
distintas sílabas. Se van extrayendo de los núcleos globalizadotes o centros de interés. 
Como apoyatura, además de la forma, se utiliza el color, y así, el verde se emplea para 
los nombres, el rojo para los verbos y el amarillo para los nexos. La forma nunca se 
utiliza para la escritura, sólo para la lectura.  
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(Grupo Agazzi, Globos, s.f., p. 140) 
 
 
    En el caso de la escritura, el niño dibuja el contenido de la palabra y la escribe. 
Posteriormente, realiza ejercicios de completar palabras escribiendo las letras que les 
faltan; asociar las palabras con sus dibujos; dibujar el contenido de palabras dadas y 
viceversa; reconocer palabras iguales; asociar palabras con su forma; sustituir dibujos 
en frases formadas por éstos en combinación de escritura alfabética, por sus 
correspondientes palabras escritas; se presentan nexos y, más tarde, algunos verbos; la 
afirmación y negación (“sí”/”no”); artículos; la formación del plural de los sustantivos; 
preposiciones; adjetivos referidos a colores. Los niños y niñas juegan a construir frases 
con las palabras de cartulina. 
    c) Análisis de sílabas y letras. Las palabras se dividen en golpes de voz y se clasifican 
en cortas o largas. Se buscan sílabas iguales en palabras distintas. Con las sílabas 
recortadas de palabras se construyen otras nuevas y se componen frases dibujando a 
continuación su significado. También se componen cambiando una letra del término o 
cortando todas las letras. Se completan frases con un término. Al final de esta etapa, se 
leen órdenes para ejecutarlas, se dibuja el contenido de enunciados o se ordenan frases 
simples previamente desordenadas. 
    d) Contacto con el lenguaje escrito a través de los libros. En este momento, los 
escolares confeccionan sus propios libros de lectura escribiendo las frases que se van 
trabajando. En cartulina, se preparan enunciados conocidos para que el niño juegue a 
cogerlos de una caja para leerlos, escribirlos y dibujarlos. También se leen libros 
sencillos de cuentos, poesías, adivinanzas, etc. 
    Tercera fase. Pensada para el periodo comprendido entre 6 y 7 años. Es un momento 
de consolidación que incluye el trabajo de la comprensión y la velocidad lectora. 
    Como puede verse, en este método se parte de la consideración de la palabra como un 
todo, de manera logográfica, con entidad en sí misma como si de un objeto exterior de 
la realidad se tratase. La distinción de los tipos de palabras con colores ayuda a esta 
“cosificación”. Se trabaja la asociación de éstas a un dibujo simple (que podríamos 
identificar con un pictograma) para dotarlas de contenido, de tal manera que palabra 
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escrita y dibujo son sustituibles el uno por el otro, pudiendo aparecer ambos tanto de 
manera aislada como formando parte de enunciados completos. 
    La etapa fonográfica comienza más tarde, empezando por una fase silábica para 
finalizar con la atención a las “letras”.  
    A grandes rasgos, esta misma progresión es la que se sigue en la evolución 
psicogenética de la escritura descrita en un capítulo anterior. 
 
    20.6.4. Método integrado para la lecto-escritura  
 
    Un ejemplo de método mixto (que integra los procesos de análisis y síntesis) para la 
adquisición del lenguaje escrito que, además, utiliza la imagen de trazo sencillo 
(próxima al pictograma) como recurso didáctico para construcción conceptual, es el 
propuesto por Rodríguez Tápiz (1991; 1992).  
    Se destaca el “valor que tiene la imagen, como ayuda para la organización y 
estructuración del concepto que ésta representa” (1991, p. V), pues construir los 
conceptos es fundamental para asegurar la comunicación escrita y, a su vez, ésta última 
debe ser la principal función del texto gráfico: la función comunicativa. En esta 
propuesta didáctica, se parte de la lectura de imágenes para diagnosticar los 
conocimientos previos desde los cuales se construirán los nuevos aprendizajes y 
también para poder partir del significado del signo. La razón estriba en que el alumnado 
entre 6 y 7 años participa del periodo preconceptual y “sigue construyendo los 
conceptos como conceptos primarios”, por lo que para esta construcción “necesita tener 
presente la realidad cuyo concepto adquiere” (p. VII). 
    Se identifica y verbaliza la imagen y luego se asocia con su etiqueta, siendo ésta la 
palabra considerada de manera logográfica; de esta manera se pretende la asociación 
entre significado y significante globalmente. El proceso de análisis transcurre según esta 
secuencia: lectura de imagen - asociación con la palabra escrita - análisis oral e intuitivo 
de las sílabas - búsqueda de nuevas palabras que incorporen esos elementos - búsqueda 
de las imágenes de las palabras surgidas - aislamiento del fonema - llegando, por 
último, a la letra o grafía en cuestión. En el proceso de síntesis, la cadena es la siguiente: 
palabra - sintagma - frase - texto. 
    Se recurre a “montar estructuras mixtas de palabras e imágenes para una mejor 
integración mental de la frase, tras la visualización y manipulación de sus elementos”. 
(p. VI). En la parte superior, queda la frase pictográfica por yuxtaposición de dibujos,  
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bajo los cuales aparece la palabra correspondiente de tal manera que es posible leer el 
enunciado dos veces, a través de ambos sistemas de representación, aunque lo que se 
pretende es que se realice de manera simultánea. 
    Según Rodríguez Tápiz, el niño llega a construir los nuevos conceptos mediante 
comparación y diferenciación entre realidades, captando aspectos comunes y otros 
distintivos. De ahí que proponga el uso de imágenes dibujadas con trazo muy sencillo a 
fin de “que manifieste claramente sus atributos de criterio más definitorios”, aunque “la 
imagen no es tal realidad sino sólo una forma universal de comunicarla” (p. VII). Como 
puede observarse, este autor está aludiendo a lo que hemos denominado “pictogramas” 
en nuestro estudio. Afirma que la lectura de imágenes debe ser el primer paso en el 
proceso didáctico y que olvidarlo puede ser un enorme error: 
 
“Partir de la lectura de imagen (que es un acto de integración de la comprensión 
del concepto) lleva a un aprendizaje significativo en la lectoescritura y se ajusta a 
las capacidades del alumnado, en general. Partir de la escritura (de los 
significantes) lleva a un proceso centrado en la mecánica  y combinatoria 
suponiendo bastantes saltos en el vacío al presuponer que el alumnado tiene 
previamente adquiridos los conceptos representados por los significantes. Ello 
origina generalmente dificultades en la lectura: escasa comprensión, silabeo, 
lectura entrecortada y poca entonación; y en la escritura: se adquiere con dificultad 
el concepto de palabra y por tanto se unen palabras en la frase y se realizan 
separaciones incorrectas.” (Rodríguez Tápiz, 1991, p. VIII). 
 
    La pictografía es considerada como superación de las barreras idiomáticas al 
constituirse como un sistema universal que no depende de la competencia lingüística del 
usuario. En cambio, la expresión oral y la escrita tienen formas diferentes en cada 
lengua: 
 
“Si partimos de la expresión oral (cadena fónica) de “mano” el alumnado, si tiene 
adquirido el concepto, podrá captar el sentido de la expresión, en función del 
contexto. [...] Pero si además se utiliza la imagen estamos superando la barrera de 
comunicación verbal, integrando la comunicación universal de lo icónico. La 
imagen comunica un contenido global que va mucho más allá del campo 
lingüístico de la lectoescritura.” (p. IX). 
 
20.7. Ventajas e inconvenientes de la escritura figurativa 
 
    El objetivo de toda escritura, incluida la pictográfica, es la servir como medio de 
comunicación. En la consecución de este fin, los diferentes sistemas de representación 
gráfica obtienen éxito en distinta manera dependiendo de su peculiar naturaleza. 
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    La escritura pictográfica presenta una serie de ventajas que pasamos a enumerar: 
a) Atrae de manera efectiva y rápida la atención de la vista. 
b) Constituye un buen recurso mnemotécnico, al facilitar la retención de figuras y 
colores, más que las palabras, en aquellas personas con mayor memoria visual 
que mental. En este sentido, Moorhouse (1965, p. 219) afirma: “una 
combinación de palabras escritas y representadas por medio de dibujos tiene la 
máxima oportunidad de dejar una impresión perdurable, apoyándose 
mutuamente ambos recursos.” Esta propiedad es aprovechada en los anuncios 
publicitarios, caricaturas y fotografías de periódicos, etc. 
c) Al ser un medio independiente del lenguaje hablado, sirve como medio de 
comunicación universal salvando las barreras del idioma. 
d) Los sistemas de escritura figurativos presentan una mayor belleza estética. Así, 
en comparación con la escritura china o los jeroglíficos egipcios, nuestro 
alfabeto resulta poco atractivo, soso y de aspecto práctico. 
e) La escritura pictográfica es de naturaleza invariable, no viéndose afectada por 
los cambios que se producen en el lenguaje hablado con el paso de los años. 
Esto es lo que ocurre en el lenguaje chino (ideográfico), siendo leídos 
igualmente textos actuales que los de hace cuatro mil años. Esto no se da en el 
sistema fonético de escritura, el cual, en períodos relativamente cortos de 
tiempo (varios siglos), puede llegar a sufrir considerables variaciones en 
cuanto a vocabulario, sonidos y formas gramaticales, que dificultan su 
interpretación. 
f) La pictografía representa la realidad de forma más directa y concreta, por lo 
que no requiere niveles cognitivos demasiado elevados para ser comprendida. 
El alfabeto, en cambio supone una abstracción, una realidad intangible, que ni 
siquiera se corresponde con el más pequeño elemento hablado, que es la 
sílaba. 
g) El pictograma guarda una relación bastante directa con el dibujo infantil, que 
constituye un medio de expresión y lenguaje utilizado de manera gratificante 
desde edades tempranas. A los niños y niñas (y a los adolescentes) les gusta 
dibujar, consideran el dibujo como una actividad gozosa mediante la cual 
pueden expresar, por medio de imágenes, lo que quizá todavía no puedan 
comunicar con la escritura. 
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h) Cuando la pictografía se utiliza como medio alternativo o complementario de 
comunicación junto con una estimulación relajada de la verbalización, aparece 
una mejoría espontánea del habla. (Harris-Vanderheiden; McDonald y Schultz, 
en Mayer, 1985). El habla se propicia también a medida que disminuye la 
frustración de no ser capaz de comunicarse. Además, las destrezas de la 
persona para el lenguaje en general pueden aumentar a nivel de vocabulario, 
formación de conceptos y estructuración de la frase. E incluso, las 
interacciones sociales pueden verse incrementadas. 
 
    Por otro lado, también se pueden encontrar una serie de inconvenientes o limitaciones 
en la escritura a base de figuras, tales como: 
a) Resulta imposible ilustrar muchos conceptos.  
b) Es más apropiado para un nivel simple de lenguaje, con vocabulario limitado y 
estructuras de frases moderadamente cortas. 
c) Se corre el peligro de que el significado del pictograma sea olvidado. Este es el 
caso de las tablillas que se utilizaron en la antigüedad en la isla de Pascua, en las 
que se recogían genealogías y leyendas de los antepasados; con el paso de los 
siglos no quedaron personas capaces de leerlas y gran parte de la cultura 
autóctona se perdió. Por lo tanto, se puede señalar como otra limitación la 
siguiente: 
d) El sistema pictográfico exige la tradición ininterrumpida e individuos dotados de 
buena memoria. 
e) La visión y diferenciación de los signos puede verse dificultada en la población 
con deficiencias de origen neurológico (agudeza y percepción visuales). 
f) La alfabetización a través de sistemas figurativos resultaría muy complicada por 
el elevado número de signos que habría que aprender. Este es el problema con 
que se enfrenta la educación en países orientales, que han tenido que recurrir a la 
simplificación del sistema reduciendo el número de caracteres. Aun así, “en la 
formación escolar de China y Japón se sigue exigiendo la enorme cantidad de 
energía que supone estar durante años aprendiendo y memorizando signos” 
(Haarmann, 2001, p. 126). En contraposición, destaca el alfabeto por su facilidad 
y simplicidad en el uso. 
g) Puede resultar complicada su interpretación para aquellas personas que no se 
hayan puesto en contacto con el sistema con anterioridad. 
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    A pesar de todas estas limitaciones, la escritura pictográfica constituye un magnífico 
medio de comunicación, por sí misma, en el caso de mensajes sencillos, y en 
combinación con la escritura fonética, cuando los conceptos expresados se complican.  
Esta idea se hace extensiva para todos los logogramas, es decir, también para los 
ideogramas, utilizados de manera eficaz en los señalamientos urbanos tales como las 
indicaciones de tráfico.  
    Igualmente efectivos son los ideogramas numerales que se utilizan en el ámbito 
internacional y que han llegado hasta nuestros días desde la India por medio de los 
árabes. Así, los números arábigos (1, 2, 3,...) son un medio mucho más rápido de leer y 
escribir cantidades: 
 -  Son más rápidos: 
 
“... han sido explicados acertadamente originados en simples rasgos 
horizontales, cada uno de los cuales tenía el valor de una unidad: una forma 
cursiva de la escritura condujo a la unión de  los rasgos separados. Aquí 
también el ideograma conserva su sitio por la rapidez con que realiza su 
función, que es especialmente notable cuando comparamos la versión 
fonética completa, de cantidades largas y complicadas: compárese 1 734 251 
con ‘un millón setecientos treinta y cuatro mil doscientos cincuenta y uno’ ”. 
(Moorhouse, 1965, p. 223). 
 
 -  Son entendidos en cualquier idioma: 
 
“Las ortografías no alfabéticas relacionan la fonología a través del 
significado primariamente, aunque una parte de cada uno de los caracteres 
chinos pueda indicar el sonido posible. Pero los caracteres chinos son 
básicamente ideográficos. Representan directamente el significado. Son 
semejantes al sistema numérico de las lenguas europeas. 3 + 3 = 6 se escribe 
de la misma manera en cualquier lengua aunque yo lo lea como “three and 
three are six” y un hispanohablante lo lea como “tres y tres son seis”. Es 
muy útil que utilicemos este sistema ideográfico para la aritmética en la 
ciencia y el comercio, ya que es significativo a través de las lenguas.” 
(Ferreiro y Gómez Palacio, 1991, p. 26). 
 
    Los ideogramas chinos, pese a los inconvenientes anteriormente descritos, presentan 
una serie de ventajas en la tarea de adquisición de la lectoescritura, como bien comenta 
Paul Saenger (1995) aludiendo a investigaciones realizadas por diversos autores y que 
podemos resumir en dos aspectos: 
- Los logogramas chinos permiten “el acceso visual directo al significado de la 
palabra sin mediación de ninguna articulación física ni fónica mental” 
(Saenger, 1995, p. 265). 
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- Ofrecen “óptimas condiciones para el rápido acceso léxico y determina que la 
lectura en silencio se aprenda en China a edad más temprana que en 
Occidente.” (Saenger, 1995, p. 265). El periodo de aprendizaje lector se reduce 
en los sistemas gráficos que no requieren procesos cognitivos previos de 
manipulación de componentes fonéticos tales como los correspondientes a la 
lectura en voz alta, la memorización por repetición, etc., actividades que 
predominan en los sistemas fonográficos (silábicos, alfabéticos). En 
consecuencia, la escritura china resulta “eficaz para la lectura de consulta, es 
decir, la rápida inspección del texto en busca de cierta información específica” 
(Saenger, 1995, p. 267). 
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21.  ESTUDIO DE INDAGACIÓN O SONDEO PREVIO 
 
                                                                                                                         
 
 
21.1. Introducción 
 
    Una vez realizada la reflexión teórica acerca de todos los aspectos implicados en este 
estudio que se han considerado de interés e ineludible conocimiento para una adecuada 
fundamentación, nos encontramos en disposición de realizar una investigación que se 
concretará en el ámbito educativo. Ésta versará sobre la manera en que los escolares se 
enfrentan a la imagen integrada en los procesos de iniciación en lectoescritura, en una 
doble vertiente: expresión y comprensión.  
    Es necesario especificar que al hablar de imagen me voy a referir, por un lado, al 
dibujo que emplean los niños y niñas de manera natural, así como a aquellas 
producciones gráficas de distinto grado de iconicidad que puedan inventar los pequeños 
para responder a las tareas más o menos estructuradas que se les propone durante el 
aprendizaje de la escritura y, por otro lado, se contemplarán también los dibujos y 
signos gráficos que les presenta el educador desde el aula. Por tanto, quedan descartados 
otros tipos de imágenes como, por ejemplo, las fotografías.  
    El trabajo se plantea a lo largo de tres cursos: un año de indagación y dos años de 
investigación. En este capítulo desarrollamos únicamente el primero, el cual supone una 
aproximación a modo de sondeo previo que sirva para observar cómo suceden estos 
procesos a distintas edades, estableciendo así un marco de referencia de partida para el 
diseño de las siguientes pruebas que configuran la investigación propiamente dicha (en 
capítulos posteriores). 
    Aunque, en principio, este sondeo previo se planificó para la etapa de educación 
infantil, creí conveniente ampliarla hacia niveles escolares superiores con el objeto de 
realizar comparaciones y relativizar los resultados, de manera que se pudiera indagar 
sobre una posible línea evolutiva en la manera de interpretar y producir signos. 
    Una vez analizados los resultados de la exploración llevada a cabo en este primer 
año, me encontré en las mejores condiciones para planificar con cierta solidez y 
coherencia las pruebas a plantear en los dos años de la investigación, evitando, de este 
modo, la improvisación, el tanteo y la especulación en la que podría haber entrado sin 
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esa exploración ampliada que realicé no sólo en educación infantil sino hasta educación 
secundaria obligatoria.  
 
21.2. Diseño del estudio de indagación  
 
    A continuación, se exponen los elementos que componen el diseño de este estudio de 
indagación llevado a cabo en una localidad de la provincia de Córdoba y en el que se 
combinan métodos cuantitativos y cualitativos de investigación para poder afrontar la 
amplitud de significado que abarcan los medios de representación implicados, 
configurando una metodología ecléctica.  
 
    21.2.1. Objetivos  
 
    A través de este estudio, se intentará una primera aproximación a la manera en que 
los escolares, de todo el tramo desde educación infantil hasta la educación secundaria 
obligatoria, se enfrenta a las tareas de representación gráfica de conceptos aislados y de 
enunciados completos, por un lado, y de interpretación de signos gráficos de diferente 
grado de iconicidad y de un mensaje visual, por otro; comprobando cuál de las dos 
tareas ofrece mayor dificultad: la expresión o la comprensión. 
    Se intenta abarcar todos los recursos gráficos y maneras de interpretar posibles en los 
escolares delimitando bien sus características. Es de sumo interés encontrar signos a 
medio camino entre el dibujo y la escritura, conjeturándose sobre el encuentro de una 
posible línea evolutiva a lo largo de la escolaridad.  
    Se buscan datos para establecer una clasificación de signos gráficos fundamentada en 
la práctica, que respalde y/o complete o que revise la propuesta ofrecida en la parte 
teórica del estudio y que, en principio, habíamos obtenido de la consulta de numerosas 
fuentes bibliográficas cuyos autores se basaban prioritariamente en realidades adultas. 
    Se persigue obtener un marco de referencia a partir del cual plantear pruebas más 
específicas en la segunda fase de investigación propiamente dicha, dando la posibilidad 
de elegir las edades más convenientes hacia las que dirigirlas y el tipo de diseño gráfico 
más apropiado a las mismas, en virtud de la tipología de recursos gráficos encontrada 
y/o susceptible de ser comprendida. Finalmente, recabar toda la información que pueda 
ser útil para planificar los diferentes aspectos del diseño de la investigación.  
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    21.2.2. Sujetos  
 
    El estudio se realizó entre niños y niñas cuyas edades oscilaban entre los 3 y los 16 
años. El tramo escolar comprendía el segundo ciclo de Educación Infantil (E.I.), con sus 
tres niveles: 3, 4 y 5 años. Igualmente abarcaba toda la escolaridad obligatoria al 
incluirse los seis cursos de Educación Primaria (E.P.) y los cuatro de la Educación 
Secundaria Obligatoria (E.S.O.).  
    Participó la totalidad de grupos que existían en los centros educativos de la localidad, 
siendo éstos dos grupos en todos los niveles, a excepción de E.I. de 4 años y de 4º curso 
de E.P., de los que sólo existía un grupo. Esto permitía recoger suficientes datos por 
cada nivel educativo. En total, fueron 24 aulas en las que se realizaron las pruebas. 
    El número de participantes por curso fue el siguiente: 19 alumnos de E.I. de 3 años, 
22 alumnos de E.I. de 4 años, 31 alumnos de E.I. de 5 años, 26 alumnos de 1er curso de 
E.P., 40 alumnos de 2º curso de E.P., 33 alumnos de 3er curso de E.P., 22 alumnos de 4º 
curso de E.P., 41 alumnos de 5º curso de E.P., 43 alumnos de 6º curso de E.P., 38 
alumnos de 1 er curso de E.S.O., 50 alumnos de 2º curso de E.S.O., 39 alumnos de 3 er 
curso de E.S.O., y 35 alumnos de 4º curso de E.S.O.  
   
    21.2.3. Técnicas de recogida de datos  
 
    En este estudio se han empleado dos pruebas que corresponden a procesos de 
expresión y comprensión pictográfico-ideográfica de elaboración propia. En los grupos 
en los que pude aplicarlas directamente, además, contaba con la observación 
participante como medio para recoger datos que podían quedar olvidados y que 
contribuían a aclarar y completar los recabados mediante las pruebas. 
    Al abarcar un tramo demasiado amplio de la escolaridad, en algunas de ellas no pudo 
llevarse a cabo la observación directa, recurriendo, en su lugar, a la entrevista no 
estructurada con el profesor que las administró, tras ser aplicadas, siendo los temas 
principales: dificultades encontradas, adaptaciones emprendidas en la forma de aplicar 
las pruebas, comentarios realizados por los alumnos en el momento de la 
administración, motivación y actitudes presentadas por los diferentes grupos 
participantes; siempre en un clima de libertad y “escucha”, atenta a cuantos aspectos 
quisiera exponer cada colaborador de manera espontánea. Para ello se aprovecharon los 
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momentos en que estos compañeros se acercaban a mi aula para entregarme los 
ejercicios cumplimentados aprovechando los cambios entre clases. 
    Por otro lado, en los encuentros con el profesorado colaborador, se le aportó las 
instrucciones necesarias para una correcta cumplimentación de las pruebas, bien a nivel 
oral, cuando esto fue posible, o bien por escrito. 
    En las primeras etapas del desarrollo gráfico, el escolar puede realizar intentos de 
representar objetos que, a simple vista, pueden no ser bien reconocidos e, incluso, 
malinterpretados por el observador que desconoce la intención del autor. Por este 
motivo, en los niveles correspondientes a Educación Infantil y primer ciclo de 
Educación Primaria, se les indicó a las profesoras que anotaran en las pruebas, el 
nombre de aquello que los niños y niñas dibujasen sin muchas garantías de éxito al ser 
interpretado por otra persona, a modo de notas de campo. Mediante la simple pregunta 
“¿esto qué es?” se podía salir de dudas. En el caso de uno de los grupos de 3 años, la 
maestra escribió el nombre de los objetos representados por sus alumnos en una hoja de 
prueba en blanco. 
 
    Pruebas 
 
    A través de las pruebas, se realiza un sondeo inicial de las producciones y maneras de 
comprender gráficamente de todo el alumnado de la educación obligatoria. A este 
proceso han contribuido 439 participantes que han generado 851 láminas. Cada una de 
estas dos pruebas presenta, a su vez, dos subapartados, puesto que solicitaban de los 
sujetos, la puesta en juego de distintos procesos. Éstos son: 
 - En la prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica:  
o Expresión gráfica de conceptos aislados (E.C.). 
o Expresión gráfica de una frase (E.F.).  
- En la prueba inicial de indagación sobre comprensión gráfica:  
o Comprensión de signos gráficos aislados (C.S.). 
o Comprensión de una frase pictográfica (C.F.). 
 
    A continuación se presenta un cuadro con la clasificación de las pruebas, apareciendo 
el número de participantes por curso y tipo de proceso requerido, así como el número de 
láminas realizadas.  
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CURSO E.C. E.F. C.S. C.F. TOTAL  
de participantes 
TOTAL  
de láminas 
E.I. 3 AÑOS 12 12 19 19 19 31 
E.I. 4 AÑOS 22 22 21 21 22 43 
E.I. 5 AÑOS 27 30 31 31 31 61 
1º E.P. 26 26 20 20 26 46 
2º E.P. 40 40 37 37 40 77 
3º E.P. 33 33 33 33 33 66 
4º E.P. 22 22 22 22 22 44 
5º E.P. 41 41 40 40 41 81 
6º E.P. 43 43 43 43 43 86 
1º E.S.O. 36 36 38 38 38 74 
2º E.S.O. 50 50 49 49 50 99 
3º E.S.O. 37 37 39 39 39 76 
4º E.S.O. 32 32 35 35 35 67 
TOTAL 421 424 427 427 439 851 
 
 
    Dado que las actividades correspondientes a la comprensión y expresión se realizaron 
en días diferentes, hay casos en los que no coinciden las cifras de contribuyentes en 
cada una de ellas, por la ausencia de algunos escolares. Por tanto, en el total de 
participantes aparece la cantidad correspondiente a la prueba en la que han intervenido 
mayor número de alumnos en cada nivel.  
    A la hora de observar el número de láminas de las pruebas, hay que tener en cuenta 
que, en cada folio A-4, se administraron dos subapartados al mismo tiempo: E.C. y E.F., 
por un lado, y C.S. y C.F., por  otro. 
    En el caso concreto de uno de los dos grupos de niños y niñas de 5 años, la subprueba 
de expresión de conceptos aislados se realizó en un momento diferente al de la 
subprueba de expresión de la frase, aunque ambas se realizaran en la misma hoja de 
registro, de ahí que aparezcan con diferente número de sujetos. 
    La enorme dificultad que ofrece la realización de tareas de este tipo con niños y niñas 
de 3 años, así como el gran esfuerzo y dedicación que se requieren por parte de sus 
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profesoras, hace que el número de participantes en ella para estos cursos se redujese a 
un grupo de seis escolares por cada aula, en el caso de la prueba de expresión, y a 19 
alumnos, en el caso de la prueba de comprensión, seleccionados libremente por sus 
tutoras de entre los niños y niñas que no presentaron objeciones a su realización, para 
que resultara lo más natural posible, dentro de la inevitable artificialidad que supone en 
estas edades. 
    En el capítulo siguiente se describirá cada una de las pruebas explicando las 
intenciones con las que han sido diseñadas, los grupos y edades a los se administraron, 
así como otras características relevantes de las mismas. 
 
    21.2.4. Temporalización 
 
    Las pruebas fueron realizadas en distintas jornadas, de manera flexible, teniendo en 
cuenta la disponibilidad de los profesores encargados de administrarlas y las 
características de los niños, de acuerdo con su edad (los más pequeños realizaron la 
prueba de expresión en varias sesiones de corta duración). Las pruebas de expresión se 
realizaron durante el mes de Enero y las de comprensión, desde la segunda quincena del 
mes de Febrero hasta principios del mes de Abril del año 2002.  
    Parte de la descripción y análisis de estas pruebas fueron recogidos en el trabajo 
realizado durante la segunda anualidad de los estudios de Doctorado, correspondiente al 
Periodo de Investigación (curso 2001-2002), así como en la prueba de Suficiencia 
investigadora, ya en el año 2003. 
 
    21.2.5. Materiales 
 
    Para la realización de los ejercicios propuestos en la investigación, los escolares 
emplearon los útiles habituales del aula: lápiz de dibujo, lápices, ceras y rotuladores de 
colores, goma de borrar. Las pruebas se presentaron fotocopiadas en folios de papel 
blanco de tamaño A-4. En los niveles de Educación Secundaria, se le entregó al 
profesorado una hoja de instrucciones para su lectura previa. 
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    21.2.6. Centros investigados 
 
    La investigación se ha llevado a cabo en los dos centros de educación obligatoria que 
existen en la localidad de Villaviciosa de Córdoba. Uno de ellos es un colegio de 
Educación Infantil y Primaria, el C.E.I.P. Nuestra Señora de Villaviciosa, que se 
encuentra situado en la calle Carretera de Córdoba, s/n. En cuanto al otro centro, 
también público, comprende los dos ciclos de la Educación Secundaria Obligatoria 
(E.S.O.), el I.E.S. La Escribana, ubicado en la calle Cura Sebastián Calvo, nº 9.                
    Los trabajos realizados por los escolares en estos centros, ofrecían la posibilidad de 
conocer la evolución de la simbología gráfica a lo largo de toda la escolaridad 
obligatoria, incluyendo, además, la etapa de Educación Infantil; con ello se hacía 
partícipe a todo el alumnado de una localidad.  
 
    Selección y acceso a los centros 
 
    La elección del C.E.I.P. Nuestra Señora de Villaviciosa obedece a motivos obvios, al 
estar esta investigadora ejerciendo como maestra en el mismo con carácter definitivo. 
Este hecho ha facilitado enormemente el acceso a los distintos grupos de alumnos, 
haciendo muy natural la relación con el resto del profesorado, que ha colaborado en la 
investigación administrando las pruebas y proporcionando datos adicionales sobre el 
transcurso de las mismas, en unos casos, o permitiendo el acceso a sus aulas, en otros.   
    Todo ello se ha desarrollado dentro de un clima de normalidad, de tal manera que 
tanto los docentes como los alumnos y alumnas han recibido el estudio como parte de la 
dinámica normal del centro. Los motivos han sido los siguientes: en cuanto al colectivo 
de profesores, porque existe en este colegio tradición de grupos de trabajo de 
profundización en distintas temáticas educativas, y en cuanto al alumnado, porque las 
pruebas fueron presentadas por sus educadores habituales como actividades dentro del 
currículo ordinario. 
    El I.E.S La Escribana fue elegido para completar la investigación en el tramo de la 
escolaridad obligatoria y, dado que recibe la totalidad del alumnado procedente del 
anterior centro, ofrece la continuidad buscada durante este año de indagación.  
    El acceso al mismo fue distinto, estableciendo una comunicación telefónica con el 
director del instituto, en la que esta investigadora se presentó y fue recibida 
cordialmente, como una compañera del centro de Primaria; se le explicó el propósito de 
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la investigación pidiéndole que lo transmitiese al profesorado, del que se solicitaba su 
colaboración. Igualmente se fijó una fecha para una entrevista de forma personal y 
directa, la cual tuvo lugar al día siguiente, en dicho instituto.  
    En este encuentro se le explicitó, de forma más detallada, toda la información acerca 
de los objetivos de la investigación; le fueron entregadas las pruebas, organizadas por 
cursos, junto a unas instrucciones impresas con las que se pretendía suplir la relación no 
directa con los administradores de dicha actividad; se planteó la posibilidad de ser 
realizadas en el horario que los profesores dedicaban a sus respectivas tutorías o en 
clase de educación plástica, dejándolo a libre elección, y se acordó la fecha de recogida 
de las mismas. El director se encargaría de entregarlas a los docentes que desearan 
hacerse cargo de su puesta en marcha teniendo en cuenta la organización y horario 
establecidos en el centro. En una tercera visita, se le entregó el material correspondiente 
a la segunda prueba, transcurriendo todo de igual manera.  
    Es de agradecer la amabilidad manifestada por el director, que en todo momento se 
mostró muy interesado en facilitar la labor, ejerciendo de intermediario entre esta 
investigadora y el profesorado.  
    Finalmente, merecido agradecimiento debe recibir también la excelente colaboración 
de la totalidad de docentes de ambos centros, los cuales no interpusieron en ningún 
momento objeciones a ninguno de los requerimientos de la investigación.  
    Seguidamente conviene enmarcar los centros en los que se realizó la investigación 
dentro de su contexto. 
  
    Contexto  
  
    Villaviciosa de Córdoba está ubicada en la Sierra de los Santos, estribación de Sierra 
Morena, rodeada de pinares y viñedos, al noroeste de la capital de provincia, de la que 
dista 43 Km. Tiene una altitud de 693 metros sobre el nivel del mar y la extensión de su 
término municipal es de 469 Km2. La población asciende a unos 3.783 habitantes.  
    En cuanto al tipo de familias, predominan las compuestas por 3, 4 y 5 miembros. El 
nivel cultural es bajo siendo el porcentaje de personas que carecen de estudios del 
47,25%; de este porcentaje, son analfabetos el 9,07% de la población, y carentes de 
estudios, el 38,18%; estos datos advierten del escaso contacto que han tenido estas 
personas con la educación y cultura en general. En cuanto a la población con estudios 
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primarios, tenemos el 34,75%, con Graduado Escolar/F.P./Bachillerato, el 16,7% y 
titulados medios y superiores, el 1,3%.  
    Como datos culturales y recreativos, esta localidad consta de: un centro de educación 
de adultos, biblioteca municipal, instalaciones deportivas (campo municipal de 
deportes, piscina pública, pistas polideportivas, gimnasio de artes marciales), diversas 
asociaciones y hermandades, hogar del pensionista, Casa de la Cultura (en el que se 
organizan sesiones de cine, concursos, exposiciones de pintura, teatro, etc.), actividades 
extraescolares de tipo privado (ballet, mecanografía, informática, inglés, música). 
    Al no existir en el municipio instituto de educación post-obligatoria, los jóvenes están 
obligados a trasladarse a más de 50 Km para continuar sus estudios.  
    En cuanto a las expectativas laborales, no son muy esperanzadoras ya que la mayoría 
de empleos son eventuales y se centran principalmente en trabajos forestales, madera, 
corcho, recolecciones (piña, níscalo, aceituna, etc.). Algunos jóvenes podrán encontrar 
trabajo en la construcción y también se generan algunos puestos laborales con el 
turismo rural, no siendo suficientes para dar respuesta a la demanda producida. 
También, aunque en menor cuantía, se pueden generar algunos puestos de trabajo en el 
sector servicios.  
    El mayor número de ocupaciones se encuentra en el sector primario, destacando la 
actividad del olivar, seguida, a gran distancia, de la forestal, viñedos, ganadería ovina, y, 
con menor número de personas ocupadas, el corcho y la ganadería bovina, apícola, 
porcina y caprina. El segundo sector que cuenta con más personas empleadas es el 
terciario, encontrándose el mayor porcentaje de ocupaciones en el comercio y la 
construcción, seguido de otros servicios, hostelería y, en menor proporción, el 
movimiento de tierras. La ocupación en el sector secundario es poco considerable, 
correspondiendo a actividades como: cerrajería y fontanería, mecánica del automóvil, 
carpintería y electricidad. 
    El aislamiento de la localidad, por su situación geográfica y las vías de comunicación 
difíciles de que dispone, obstaculizan el desarrollo y expansión de la misma. En 
contrapartida, el visitante halla en su extensísimo término, paisajes de incomparable 
atractivo, idóneos para el excursionismo y las vacaciones en pleno contacto con la 
naturaleza.     
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    Descripción de los centros 
 
    El Colegio Público Ntra. Señora de Villaviciosa consta de: 5 unidades de Educación 
Infantil, correspondiendo 2 de ellas a niños de tres años, una de 4 años y 2 de 5 años; 1 
unidad de Apoyo a la Integración (Pedagogía Terapéutica) y 1 de Audición y Lenguaje; 
11 unidades de Educación Primaria, existiendo dos grupos de alumnos por nivel, a 
excepción del curso 4º, del que sólo existe una unidad. 
    En la primera planta se ubican las aulas de educación infantil, primer ciclo de 
educación primaria, audición y lenguaje, y pedagogía terapéutica, además de los 
siguientes espacios comunes: salón de usos múltiples, utilizado generalmente como 
gimnasio, aula de psicomotricidad,  biblioteca,  aula de informática, despacho de 
dirección, sala de profesores, aseos de alumnos y aseos de profesores. 
    En la segunda planta se encuentran las unidades de segundo y tercer ciclo de 
educación primaria, un aula de música, dos tutorías, servicios de niños y de niñas, así 
como de profesores. 
    El centro dispone además de patios de recreo, pistas polideportivas de más de 800 m2 
y un comedor de 75 plazas.  
    En cuanto al centro de enseñanza secundaria obligatoria,  I.E.S. La Escribana,  está 
ubicado en un edificio de tres plantas que consta de las siguientes dependencias y 
recursos: pista deportiva, patio de recreo, sala de profesores, aula de medios 
audiovisuales, cinco seminarios, despacho de dirección, aula de integración, aseos de 
alumnos, aseos del profesorado, aseo de minusválidos, cuarto de limpieza, archivo, 
secretaría, ascensor, biblioteca, aula de informática, conserjería-reprografía, aula de 
música, aula de plástica, aula-taller, laboratorio, ocho aulas (en las que se localizan los 8 
grupos de alumnos, dos por cada nivel de E.S.O.). 
    Este centro imparte enseñanzas correspondientes a la etapa Secundaria Obligatoria, 
por lo que la edad del alumnado está comprendida entre los 12 y los 16 años (hasta los 
18 en algunos casos). El grado de absentismo no es muy alto, apreciándose algo cuando 
llega la recogida de algunas cosechas (aceitunas, níscalos, piñas, etc.). 
 
     
 
 
 
 361 
    21.2.7. Dinámica en el aula 
 
    Con este sondeo, se pretendía una recogida de información general y se extendía a un 
tramo muy amplio de alumnado, con edades muy diversas, lo que no hacía posible el 
control directo en la administración de los ejercicios más allá de la etapa de educación 
infantil, donde me encontraba ejerciendo mi labor docente. Por lo tanto, se dieron unas 
instrucciones muy claras al profesorado encargado de aplicar las pruebas, mediante 
entrevista no estructurada, en el caso del profesorado de educación infantil y primaria, o 
mediante una hoja de instrucciones para el correspondiente a educación secundaria.  
    Las circunstancias concretas en que se sucedió cada prueba se comenta en el 
subapartado “Contexto y temporalización”, destinado a tal propósito dentro de la 
sección “Presentación de las pruebas” que aparece más adelante. 
 
    21.2.8. Enfoques de la investigación 
 
    Siguiendo a Arnal, del Rincón y Latorre (1994, pp. 44-45) existen dos enfoques 
históricos de investigación en las ciencias sociales: el cuantitativo y el cualitativo: 
 
“Investigación cuantitativa. Se centra fundamentalmente en los aspectos 
observables y susceptibles de cuantificación de los fenómenos educativos, utiliza 
la metodología empírico-analítica y se sirve de pruebas estadísticas para el análisis 
de datos. Es la modalidad de investigación que ha predominado en educación. 
Investigación cualitativa. Se orienta al estudio de los significados de las acciones 
humanas y de la vida social. Utiliza la metodología interpretativa (etnografía, 
fenomenología, interaccionismo simbólico, etc.); su interés se centra en el 
descubrimiento de conocimiento, el tratamiento de los datos es básicamente 
cualitativo.” 
 
    El paradigma cuantitativo, también llamado positivismo, empírico-analítico, 
racionalista, busca los hechos o causas de los fenómenos sin considerar los estados 
subjetivos de los individuos. Se centra prioritariamente en los aspectos cuantificables de 
las manifestaciones educativas con el fin de constatar relaciones, regularidades y 
explicaciones causales generalizables. Los datos de la investigación se obtienen a través 
de instrumentos (tests, cuestionarios, escalas de medida, entrevistas estructuradas, etc.), 
en los que se cuida la validez y la fiabilidad, y posteriormente se analizan con 
procedimientos matemáticos o estadísticos. En esta perspectiva, se busca la justificación 
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o contrastación de hipótesis, y la replicabilidad en los datos recogidos. Aunque no 
puede abordar la complejidad de la realidad educativa, sigue siendo una orientación de 
gran relevancia en los ámbitos educativos. 
     La corriente interpretativa, cualitativa, fenomenológica, naturalista, humanista o 
etnográfica, concibe la educación como realidad sociocultural, intencional, global y 
contextualizada, de naturaleza más compleja y socialmente construida. Intenta describir 
e interpretar los fenómenos educativos más que aportar explicaciones de tipo causal, 
interesándose por los significados, motivaciones, acciones e intenciones humanas desde 
la perspectiva de los propios sujetos que intervienen en el escenario educativo, los 
cuales no son directamente observables ni susceptibles de experimentación o 
cuantificación. La vía que sigue es la inductiva, de tal manera que parte de los datos 
concretos para llegar a establecer categorías y realizar explicaciones e interpretaciones, 
cuidando más lo peculiar y característico de los casos concretos, que la generalización y 
el establecimiento de leyes generales. 
    Esta perspectiva cuenta con diseños de investigación flexibles y con técnicas de 
recogida de datos de tipo cualitativo, como la entrevista, la observación participante, las 
notas de campo, los relatos, los diarios, el análisis de documentos, etc. Frente a los 
criterios de validez, fiabilidad y objetividad de la metodología empírico-analítica, se le 
da importancia a los procesos de triangulación y contrastación intersubjetiva. 
    Como es obvio, por la disparidad en el tipo de problema que abordan, estas 
perspectivas utilizan metodologías diferentes. Los métodos de investigación orientan 
acerca de “cómo se recogen y analizan los datos” y al “tipo de generalizaciones y 
representaciones que se derivan de ellos” (McMillan y Schumacher, 2005, p. 18).  
    Tradicionalmente estas perspectivas de investigación se han tratado como opuestas, 
sin embargo, los criterios de cientificidad han evolucionado actualmente de manera que 
no tiene mucho sentido el defender una postura estrictamente cuantitativa o cualitativa a 
la hora de abordar una investigación en educación.  
     En el campo educativo, existe un mayor equilibrio entre ambos paradigmas y 
numerosos autores participan de la idea de que no son incompatibles sino 
complementarios (McMillan y Schumacher, 2005). Se ha generalizado la opinión de que 
ambas perspectivas pueden combinarse a fin de superar las limitaciones que presentan 
cuando son consideradas por separado, contribuyendo a un mayor conocimiento de los 
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fenómenos estudiados. La complejidad de los fenómenos educativos aconseja el 
pluralismo metodológico. 
    En el caso que nos ocupa, el estudio de la expresión y comprensión gráfica infantil, 
debido a la gran variabilidad que pueden presentar las respuestas del alumnado, es 
necesario, por un lado, conocer los recursos gráficos dominantes a lo largo de la 
escolaridad a través de la cuantificación de los resultados, y por otro, interpretar 
claramente las intenciones y significados puestos en juego. Por tanto, en este estudio de 
indagación, se adopta un método ecléctico abordando los dos tipos de enfoques. Así, se 
combinan métodos cuantitativos, de corte estadístico, y métodos cualitativos o 
interpretativos. 
    En todas las pruebas se emplearon los dos métodos de análisis: el cuantitativo y el 
cualitativo. Aunque es difícil separar ambos enfoques de manera estricta y pura, por la 
participación de cada uno de ellos en el otro, a efectos de exposición, se comentan en 
apartados independientes. 
 
21.3. Presentación de las pruebas 
 
    En este apartado se detalla de cada una de las pruebas especificando los siguientes 
aspectos: justificación, objetivos, contexto y temporalización, edad a la que se aplica, 
número de ejemplares obtenidos y descripción de su diseño e instrucciones.  
 
    21.3.1. Prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica 
 
    Justificación 
 
    Para llevar a cabo un primer tanteo sobre la manera de expresión gráfica infantil, se 
ideó una prueba general en la que se obtuviese el mayor número de datos posible en el 
menor número de sesiones. El motivo fue la necesidad de contar con el apoyo de gran 
cantidad de colaboradores que la administrasen, pues abarcaba desde la educación 
infantil hasta la educación secundaria obligatoria, por lo que se buscó facilitar la labor 
del profesorado y alumnado, así como evitar una pérdida innecesaria de clases, 
obstáculos principales con los que podía encontrarse este primer paso del estudio. 
    Por otro lado, se buscó la mayor simpleza en la presentación e instrucciones y un 
formato adecuado a todo el abanico de edades al que iba dirigida, lo cual fue bastante 
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difícil por la disparidad de las mismas. Tras estudiar varias posibilidades, se 
confeccionó un modelo que nos pareció bastante satisfactorio, el cual se describe más 
adelante en el apartado “Descripción”.  
    Una prueba de tal naturaleza se enfrentaba a la generación excesiva de resultados, con 
difícil tratamiento posterior, y a un nivel bajo de profundización en cada uno de los 
aspectos a indagar. Sin embargo, todo esto se asumió dado que los objetivos en esta fase 
de sondeo fueron de simple aproximación y que el mayor detalle se buscaría en la 
segunda fase de investigación, ya planteada a la luz de los resultados obtenidos en ésta 
previa. 
 
    Objetivos  
 
    Con esta prueba se pretenden los siguientes objetivos: a) iniciar una clasificación de 
signos gráficos propios de la edad escolar, contrastando y superando las propuestas de 
las fuentes bibliográficas consultadas, que extraen sus resultados sólo de realidades 
adultas, b) realizar una primera aproximación a los recursos gráficos que los escolares 
de distintas edades ingenian para expresar conceptos aislados y una frase, c) describir y 
analizar las estrategias utilizadas en este cometido, d) establecer un marco de referencia 
de partida para el diseño de la investigación propiamente dicha, abordada en la segunda 
fase y basada en los resultados obtenidos en ésta, y e) indagar sobre una posible línea 
evolutiva en la manera de expresarse mediante signos y enunciados visuales. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    La prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica fue realizada durante el mes 
de Enero del año 2002.  
    La administración de la prueba se llevó a cabo en las aulas de cada curso, a excepción 
de uno de los dos grupos de alumnos de cinco años, que cumplimentó la segunda parte 
de la prueba, correspondiente a la frase, en el aula contigua a la suya, con la que se 
comunica por una puerta central, de tal manera que estos pequeños iban viniendo uno a 
uno al aula de nivel paralelo para realizar la prueba con la autora de este trabajo y luego 
volvían a su clase.  
    La manera en que se presentaron y desarrollaron las pruebas fue diversa debido a la 
diferencia de edad entre el alumnado participante, que correspondía a tres etapas 
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educativas tan distintas como son: Educación Infantil, Educación Primaria y Educación 
Secundaria.  
    En Educación Infantil las pruebas fueron administradas por las profesoras que 
impartían clase en la misma. En el caso de los grupos de tres años, cada tutora, como 
mejor conocedora de sus alumnos y de cómo se les podía sacar el mejor partido, 
seleccionó un grupo de seis niños para realizar la tarea, de entre los más motivados. Se 
encontraron con dificultades añadidas: el espacio para realizar los dibujos era 
demasiado reducido para niños de estas edades, por lo que tuvieron que controlar que no 
se salieran; además, los escolares no son autónomos, por lo que se requería un enorme 
esfuerzo y dedicación por parte de las administradoras de la prueba para motivarles, 
concentrar su atención y controlar la realización de los dibujos. De ahí el número tan 
limitado de participantes que eligieron y que la aplicación de la prueba fuera mucho más 
dirigida que en los cursos posteriores.  
    Así, presentaban cada palabra a representar, la explicaban y preguntaban cómo la 
podían dibujar; las ideas se exponían grupalmente y se llegaba a consensuar la opción 
más acertada, la cual pasaban a trazar. Estas profesoras apuntaron también que algunos 
de los conceptos eran demasiado abstractos para estos pequeños, en especial el de 
“estrecho”, que era totalmente desconocido por ellos. 
    Una de ellas dirigió la realización de la frase pictográfica, pidiéndoles palabra por 
palabra, mientras que la otra comentó que los alumnos de esta edad no son capaces de 
afrontar esa parte de la prueba, por lo que aparece en blanco. 
    A los alumnos de 4 años, les apliqué la prueba aprovechando que entraba dos horas a 
la semana en su clase para ofrecer apoyo a su tutora. La realización de la prueba se hizo 
en varias sesiones para que no se cansaran y por grupos de 5 niños para prestarles una 
atención más directa, garantizando la correspondencia casilla-dibujo. Las ideas surgían 
de los niños libremente, a los que sólo les preguntaba cómo podían representar la 
palabra que les iba pronunciando y, en todo momento, les animaba diciéndoles que lo 
hacían muy bien. Algunas palabras tuve que explicarlas utilizando sinónimos. 
    En el grupo de 5 años, su tutora comentó que tuvo que dar pistas para que los niños 
pudieran representar los conceptos requeridos; en cuanto a la frase, se efectuó como ya 
se ha explicado más arriba. 
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    En el grupo de 5 años del que era tutora, les expliqué que íbamos a hacer un trabajito 
como habíamos hecho tantas veces en las lecturas e invención de pictogramas y de 
frases pictográficas: se trataba de inventar una figura para “escribir” una palabra sin 
usar letras, de tal manera que si la veía “su madre”  pudiera “leer” lo que allí decía sin 
confundirlo con otra cosa.  
    Otras instrucciones que les di fueron: que no podían copiarse y que debían hacerlo lo 
mejor que pudieran porque, esta vez, “lo iban a ver otros maestros”. La realización de la 
prueba resultó muy fácil para los niños. Yo iba pronunciando un término y, 
seguidamente, ellos lo representaban y esperaban al siguiente sin decir nada. Para los 
dibujos que iban produciendo y resultaban menos reconocibles, les preguntaba en el 
oído y me respondían de la misma manera, anotando sus respuestas bajo el signo. En 
ocasiones, tuve que explicar alguna palabra con sinónimos. La prueba se realizó en dos 
sesiones para evitar la falta de motivación. Según comentarios de los niños y niñas, la 
actividad les pareció un juego de misterio divertido. 
    En Educación Primaria, las pruebas fueron aplicadas por los tutores de cada grupo, 
algunos de ellos aprovechando el horario correspondiente a Educación Artística. Antes, 
les había expuesto las instrucciones que se muestran en el modelo utilizado para 
Educación Secundaria, con la diferencia de que, en el centro de Primaria, fueron 
explicadas oralmente aprovechando la cercanía del profesorado. A su vez, los docentes 
transmitieron estas explicaciones a su alumnado en un lenguaje adaptado a cada edad.  
    Una vez finalizada la actividad, los comentarios de los profesores fueron favorables 
en cuanto a motivación de los escolares, a los que les pareció una tarea grata y divertida. 
En el caso de los cursos del tercer ciclo, más preocupados por la exactitud de sus 
trabajos, el profesorado destacó que hubo que reiterar en numerosas ocasiones que la 
realización de los trabajos era libre y creativa y, por lo tanto, que no existía el “peligro 
de equivocarse”.  
    En Educación Secundaria, las pruebas fueron administradas por los docentes 
presentándolas como parte de una investigación y explicándoles las instrucciones que 
las acompañaban. El modelo utilizado para informar a los profesores del instituto de las 
condiciones de aplicación se presenta en el apartado de “Descripción”. 
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    Edad 
 
    Los participantes en esta tarea corresponden a todo el alumnado presente en la 
localidad desde Educación Infantil hasta Educación Secundaría Obligatoria, por lo que 
comprenden edades entre los 3 y los 16 años de edad.  
 
    Número 
 
    A la hora de observar el número de láminas de la prueba, hay que tener en cuenta 
que, en cada folio A-4, se administraron dos subapartados al mismo tiempo: expresión 
gráfica de conceptos aislados (E.C.), con 421 participantes, y expresión gráfica de una 
frase (E.F.), con 424 participantes. Esta última cantidad supone el número total de hojas 
de prueba recogidas, aunque hubo 3 niños y niñas de 5 años que no pudieron 
cumplimentar la primera parte al faltar a clase. 
 
    Descripción 
 
    En la prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica, se pide que los escolares 
representen de manera libre y creativa los conceptos que se les ofrece utilizando formas 
lo más abstractas posible. Deberán situarlos en la casilla correspondiente. 
    Para abarcar distintas partes de la oración, se han estructurado en tres apartados: 
nombres, acciones y adjetivos, en un intento de considerar aquellos tipos de palabras 
que son utilizadas por todos los alumnos estudiados, teniendo en cuenta la corta edad de 
los más jóvenes (3 años), y también pretendiendo abarcar conceptos de distinto grado de 
abstracción para permitir respuestas gráficas diversas, dándoles la posibilidad de utilizar 
pictogramas simbólicos, ideogramas, fonogramas... 
     En cuanto a las palabras funcionales (determinantes, conjunción) y la estructuración 
morfosintáctica, se estudian a través de un apartado en el que se solicita representar una 
frase, lo más cercana posible a las vivencias habituales de los escolares en el tramo de 
edad investigado y, por lo tanto, que puede ser comprendida por todos los niños y niñas. 
A tal efecto, se ha dispuesto un área rectangular en la parte inferior de la lámina. 
    El ejemplar entregado a cada alumno responde al formato A-4 y es una fotocopia del 
original, que se presenta a continuación, junto con la hoja de instrucciones que se le 
entregó al profesorado de secundaria encargado de administrarla, pues, al de Educación 
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Infantil y Primaria, se le manifestó a nivel oral, dada la cercanía al encontrarse en mi 
mismo centro de trabajo: 
 
 
 
 
Prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica 
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Instrucciones de la prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica 
 
 
 
 
 
    La presente prueba forma parte de un trabajo de investigación que se está llevando a cabo en la 
Facultad de Ciencias de la Educación sobre los pictogramas y otros símbolos de comunicación 
visual en centros de la provincia de Córdoba. Su administración al alumnado no resulta complicada 
si se siguen las instrucciones que a continuación se detallan.  
        Agradecemos enormemente la colaboración prestada. 
 
INSTRUCCIONES DE APLICACIÓN 
 
  
• EL ALUMNO RELLENARÁ EN PRIMER LUGAR LOS ITEMS QUE APARECEN 
ENCABEZANDO LA PRUEBA. (En el caso de niveles de Educación Infantil, será el 
profesor el que lo haga).   
 
• EN EL APARTADO “CURSO” ESCRIBIRÁN TAMBIÉN LA LETRA DEL MISMO. 
(Por ejemplo: 4 años-B, 1º E.S.O.-A,...). 
 
• CADA ALUMNO ESCRIBIRÁ SU NOMBRE POR DETRÁS DE SU HOJA DE 
PRUEBA. (Aunque ésta es anónima, es importante identificarla en el caso en que se 
tuviera que proceder a una segunda fase o comprobación). 
 
• EL ALUMNO DIBUJARÁ PICTOGRAMAS O SÍMBOLOS GRÁFICOS LO MÁS 
SIMPLES POSIBLE PARA CADA CONCEPTO. (El profesor explicará que no deben 
poner detalles, sólo lo estrictamente necesario para identificar claramente el concepto 
expresado con cada palabra). 
 
• UTILIZARÁN UN ÚTIL GRÁFICO QUE DEJE UNA MARCA APRECIABLE PARA 
FACILITAR SU POSTERIOR FOTOCOPIADO. (Por ejemplo, un rotulador negro, lápiz 
blando apretando bien sobre el papel...). 
 
• LA UTILIZACIÓN DE COLORES EN LOS PICTOGRAMAS QUEDA A ELECCIÓN 
DEL PROPIO ALUMNO. (Pues, puede que éste utilice una simbología cromática o que 
use el color como característica identificativa de un pictograma). 
 
• LOS ALUMNOS NO DEBERÁN COPIARSE UNOS DE OTROS. 
. 
• UNA VEZ EXPLICADOS LOS ANTERIORES PUNTOS, EL PROFESOR NO DARÁ 
MÁS PISTAS SOBRE CÓMO REALIZAR LOS DIBUJOS. 
 
• ESTA HOJA DE INSTRUCCIONES SE ENTREGARÁ JUNTO CON LOS TRABAJOS 
DE LOS ALUMNOS. EL PROFESOR INDICARÁ EN ELLA EL CURSO Y LETRA 
PARA VERIFICAR LA CORRESPONDENCIA CON LAS PRUEBAS DE LOS NIÑOS. 
                          
               LOCALIDAD......................COLEGIO.......................................CURSO.................... 
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    21.3.2. Prueba inicial de indagación sobre comprensión gráfica 
 
    Justificación 
 
    La dimensión expresiva de la anterior prueba debía ser completada con la 
correspondiente a la comprensión. Para ello se diseñó una hoja de registro con los 
mismos propósitos y atenciones de partida que se han mencionado para la anterior, tales 
como el propósito de facilitar la tarea o el uso del menor número posible de sesiones 
para su aplicación. Por todo ello, se confeccionó empleando el mismo formato.  
 
    Objetivos 
 
    Con esta prueba se pretenden los siguientes objetivos: a) realizar un primer tanteo de 
la manera de interpretar signos gráficos de distinto grado de abstracción, pictográficos e 
ideográficos, aislados o combinados para transmitir un mensaje visual, de escolares de 
distintas edades, b) describir y analizar estos procesos de comprensión y las dificultades 
planteadas, c) recabar información para el diseño de la segunda fase de investigación, d) 
indagar sobre una posible línea evolutiva en la manera de interpretar signos y mensajes 
gráficos. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    La prueba inicial de indagación sobre comprensión gráfica se administró a los 
distintos niveles educativos desde la segunda quincena del mes de Febrero hasta 
principios del mes de Abril del año 2002. 
    La prueba se aplicó en las aulas de cada grupo de alumnos, a excepción de uno de los 
dos grupos de alumnos de cinco años, que realizó la prueba de comprensión en el aula 
paralela que se comunica con la de referencia por una puerta central, a la que iban 
accediendo de uno en uno enviados por su tutora, volviendo posteriormente a su clase.     
    En los grupos de tres años, fueron las tutoras las encargadas de administrar la prueba, 
mientras que en los de cuatro y cinco años, fue esta investigadora la que aplicó la 
actividad. La mayor dificultad apareció a la hora de interpretar la frase pictográfica. La 
tendencia de los niños y niñas era a nombrar por separado cada uno de los signos que la 
componen sin establecer nexos ni relaciones entre ellos. Para inducirles a la expresión 
de una frase, les sugería: “¿Os acordáis de la frase que hicimos de la niña que comía una 
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manzana roja?”. Todos la recordaban. “Pues ésta es otra historia diferente de otra niña. 
Cuéntamela tú.” 
 A continuación, les iniciaba la frase entonándola (“La...”) y esperaba a que la 
continuasen. Cuando se paraban, retomaba todo lo que habían enunciado anteriormente 
y le daba unidad modulando la voz hasta que completaban la frase, respetando las 
palabras tal como eran emitidas, es decir, si expresaban un infinitivo, yo lo repetía igual 
y, si no establecían conexiones entre los elementos, yo tampoco lo hacía. De igual 
manera procedí ante la falta de concordancia. Me limitaba a unir con la entonación que 
correspondería a una oración afirmativa emitiendo la cadena fónica de manera 
continuada, aunque supusiera un lenguaje de “indio”. Por ejemplo: “La niña gordo 
comiendo pan un jamón.” 
    En educación primaria y secundaria, los sujetos estudiados escribieron las respuestas 
tras explicarles las instrucciones. 
 
    Número  
 
    Se cumplimentaron 427 láminas sobre esta prueba en todos los niveles investigados, 
siendo ejecutados los dos subapartados de que se compone: comprensión de signos 
gráficos aislados (C.S.) y comprensión de una frase pictográfica (C.F.). 
 
    Descripción 
 
    En la prueba de comprensión se siguió el mismo formato e intenciones de partida que 
en la anterior. En ella se le pide al alumnado que exprese oralmente o escriba (en el caso 
de que sea capaz) el concepto representado por las formas gráficas que aparecen, 
contando con la ayuda de los interrogantes del margen izquierdo, así como que 
interprete la frase pictográfica dada.  
    Con las preguntas al borde se le ayuda a responder con: sustantivos, verbos o 
adjetivos. Las figuras trazadas para cada uno de estos apartados (nombres, acciones, 
adjetivos) están ordenadas en orden creciente de abstracción, de la manera que a 
continuación se detalla. Para su clasificación, se han tenido en cuenta las fuentes 
bibliográficas consultadas. 
    Es necesario aclarar que los significados que proponemos para cada uno de los signos 
gráficos, así como para la frase pictográfica, no son únicos, sino que es posible 
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encontrar otras interpretaciones igualmente aceptables para cada uno de ellos, dado el 
carácter polisémico de la imagen. Sin embargo, para nuestro estudio partiremos de los 
siguientes: 
 
Nombres: 
1. Niña .......................... (pictograma indicial: p-ind.) 
2. Pez. Pescado ............. (pictograma icónico: p.i.) 
3. Peluquero .................. (pictograma indicial: p-ind.) 
4. Paz ............................ (pictograma simbólico: p.s.) 
5. Niño .......................... (ideograma arbitrario: i.a.) 
6. Dinero ....................... (ideogramas convencionales: i.c.) 
Acciones: 
1. Ver. Mirar ..................(p-ind.) 
2. Correr ........................ (p.i.) 
3. Comer .......………… (p-ind.) 
4. Querer. Amar ............ (p.s.) 
5. Ir ............................... (i.a.) 
6. Parar .......................... (i.c.) 
Adjetivos: 
1. Gordo ........................ (p-ind.) 
2. Triste ......................... (p-ind.) 
3. Lento ..........…..…..... (p-ind.) 
4. Cristiano. Religioso .. (p.s.) 
5. Alto. Largo ............... (i. a.) 
6. Estrecho .................... (i. c.) 
 
Frase:  
“La (no representado) niña (p-ind.) gruesa (p-ind.) come (p-ind.) 
muchos (p-ind.) bocadillos (p.i.) de (no representado) jamón (p.i.).” 
 
 
    Para el diseño de estas figuras se ha utilizado como inspiración las colecciones de 
ítems recogidas en S.P.C. Símbolos Pictográficos para la Comunicación (No Vocal) de 
Roxanna Mayer Johnson (1985), el Sistema Bliss (McDonald, 1986), los pictogramas 
del Tren de palabras (Monfort, 1985) y algunos muy utilizados en las aulas de 
Educación Infantil. Unos signos se han reproducido fielmente (niño, correr, comer, 
amar, ir, parar), mientras que otros han sido adaptados añadiéndoles detalles (peluquero, 
ver, gordo, lento, muchos) o reinventados (niña, pez, paz, dinero, triste, cristiano, alto, 
estrecho, bocadillo, jamón): 
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- Niña. Signo inventado. 
- Pez. Signo inventado. Representación muy habitual entre los escolares. 
- Peluquero. Extraído de los  S.P.C. Se han añadido ojos y boca. Consiste en la  
combinación de tres signos gráficos. Se ha considerado necesario recurrir a 
esta composición para concretar el concepto que se intenta representar. 
- Paz. Símbolo trabajado en las aulas en el Día de la Paz. 
- Niño. Extraído del Sistema Bliss. 
- Dinero. Combinación de signos convencionales. 
- Ver. Mirar. Se le ha añadido un pequeño esbozo de boca al correspondiente  
pictograma del Tren de palabras. 
- Correr. Sacado de los S.P.C. 
- Comer. Extraído del método de lectoescritura Jardín (De la Cruz et al., 1996, 
p. 19). Existe también una señal de tráfico que incluye este signo y que indica 
la proximidad de un “restaurante”. 
- Querer. Amar. Corresponde a los S.P.C. y al Sistema Bliss, en este último 
caso, eliminando el indicador verbal consistente en un angulito situado encima 
del signo (v). 
- Ir. Extraído de los S.P.C. También se utiliza el mismo signo para representar 
la “derecha”. 
- Parar. Ideograma incluido en los S.P.C. basado en la conocida señal de 
tráfico. 
- Gordo. Pictograma de los S.P.C. al que se le han añadido pelo y rasgos del 
rostro. 
- Triste. Pictograma utilizado habitualmente en las aulas de Educación Infantil 
para trabajar las expresiones faciales. 
- Lento. Sacado de los S.P.C., con dos modificaciones: menor número de 
cuadraditos en la concha y se sustituyó la boca inexpresiva por una sonriente. 
- Cristiano. Religioso. Símbolo tradicional del cristianismo. En los S.P.C. 
aparece un signo gráfico idéntico con un arco convexo añadido bajo la cruz, 
que representa el concepto de “muerte”. 
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- Alto. Largo. Extraído de los S.P.C., pero acotándolo por los extremos para 
resaltar la distancia entre niveles. El original sólo consistía en una recta, 
mientras que el que se presenta en la prueba es un segmento. 
- Estrecho. Inspirándonos en el signo “parar” de los S.P.C., recurrimos de nuevo 
a las señales de tráfico para representar el concepto de “estrecho”, aunque no 
conste en la obra de Roxanna Mayer Johnson. 
- Muchos. Se adopta el signo que representa el concepto “más” de los S.P.C. 
dándole la forma de “piezas de pan” a cada una de las unidades de los 
montones (eran formas circulares en el gráfico original). 
- Bocadillo y Jamón. Ambos de nueva creación. 
 
    La frase pictográfica se ha diseñado procurando que respondiera a estructuras 
sintácticas propias del lenguaje comprensivo/expresivo del tramo de edad estudiado. 
Para ello se ha consultado el trabajo realizado por Aguado (1989) sobre el desarrollo de 
la morfosintaxis en niños y niñas de nuestra geografía, en edades comprendidas entre 
los 2 años y medio y los 7 años.  
     En nuestra frase, el signo que ofrece una mayor dificultad de interpretación es el 
correspondiente al adjetivo indefinido “muchos” (denominado por este autor como 
presentador cuantificador extensivo o indefinido), sin embargo, Gerardo Aguado 
Alonso explica que es ampliamente comprendido a los tres años, si bien advierte que se 
trata de un término relativo que, por tanto, es necesario visualizar con relación a 
“pocos”: 
 
“... una oración con un extensivo se relaciona necesariamente con otra u otras 
oraciones implícitas que simbolizan otra u otras partes del contexto. Por ejemplo, 
ante una imagen en la que hay diez gatos negros y dos blancos, la oración explícita 
‘muchos gatos negros’ se relaciona con otra posible oración implícita ‘ya que sólo 
tenemos dos gatos blancos’ ”. (Aguado, 1989, p. 108). 
 
    Por este motivo, en el signo gráfico “muchos” hemos dibujado dos montones de 
piezas de pan, indicando con una flecha, a cuál nos referimos. 
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Prueba inicial de indagación sobre comprensión gráfica 
 
 
    Esta prueba de comprensión contaba con las siguientes instrucciones proporcionadas 
de manera oral: 
-  El alumno contestará a las preguntas del margen izquierdo escribiendo la 
palabra correspondiente en la zona punteada que aparece bajo cada signo 
gráfico (en el caso de alumnos de Educación Infantil, será la profesora la que 
anote las respuestas). 
-  La frase se escribirá en la línea de puntos. 
-  Se utilizará rotulador o bolígrafo negro. 
-  No es necesario colorear los signos gráficos. 
-  El nombre del alumno se escribirá en la parte posterior de la ficha para 
garantizar su anonimato a la hora de fotocopiar su trabajo. 
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22.  ENFOQUE CUALITATIVO DEL ESTUDIO DE INDAGACIÓN 
 
 
 
 
22.1. Introducción    
 
    Para poder realizar el análisis de los datos obtenidos en el sondeo, éstos se organizan 
separándolos por niveles educativos y se clasifican según las cuatro subpruebas iniciales 
de indagación que han tenido lugar durante el mismo:  
    - Prueba inicial de indagación sobre expresión gráfica:  
o Expresión gráfica de conceptos aislados. 
o Expresión gráfica de una frase.  
    - Prueba inicial de indagación sobre comprensión gráfica:  
o Comprensión de signos gráficos aislados. 
o Comprensión de una frase pictográfica. 
 
    En cada una de estas subpruebas, las respuestas de los niños y niñas se agrupan por 
categorías buscando aspectos comunes que permitan su posterior tratamiento. En este 
análisis cualitativo, se aborda la descripción de estas clases y su interpretación en base a 
significados. De la misma manera, se localizan las principales dificultades encontradas 
por los participantes a la hora de realizar las pruebas en virtud del significado más o 
menos abstracto, si se trata de vocablos, o del diferente grado de realismo, la 
combinación o no de varios elementos o el tipo de diseño, en el caso de signos gráficos 
impresos.  
    Otros aspectos que se analizan en este capítulo son, por un lado, la importancia o 
desconsideración por parte de los escolares otorgada a la necesidad de estabilidad en los 
significantes gráficos que producen, para constituir un verdadero código, y por otro, la 
orientación tomada a la hora de visualizar gráficamente un enunciado completo, así 
como para la descodificación de la frase pictográfica aportada en la prueba 
correspondiente. En dicho cometido se usan los datos arrojados por dos subpruebas al 
mismo tiempo, en el primer caso, las dos comprendidas en la “Prueba inicial de 
indagación sobre expresión gráfica” y, en el segundo, la de “Expresión gráfica de una 
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frase” y la de “Comprensión de una frase pictográfica”. Para facilitar su exposición, se 
presentan en epígrafes separados de las mismas.  
 
22.2. Expresión gráfica de conceptos aislados 
  
    En la prueba de “Expresión gráfica de conceptos aislados” se ponen en juego las 
destrezas de los autores para traducir gráficamente y con el menor número de elementos 
posible, las imágenes mentales relacionadas con cada temática sugerida. Los 7.592 
grafismos correspondientes a los 421 participantes se han codificado teniendo en cuenta 
la categoría a la que se aproximara en mayor medida, siendo considerados tanto el tipo 
de signo gráfico o garabato empleado, como la intención del autor a la hora de buscar la 
relación entre el significado a expresar y el significante empleado.  
    Para la definición de las categorías, he partido del capítulo 6 dedicado a la 
clasificación de los signos gráficos. Del análisis de los datos, se han desprendido otras 
clases en las que se pueden catalogar algunas respuestas de los escolares que no 
quedaban recogidas en un principio en las anteriores (las cuales contribuyeron a la 
reformulación del apartado “6.5. Propuesta de clasificación de signos gráficos”), tales 
como la “no representación” o los “garabatos con nombre”, éstos últimos realizados por 
niños de corta edad según lo explicado bajo el epígrafe “16.2. Etapa del garabato”. 
Finalmente, la presencia de dibujos globales, en las que se unen diferentes elementos de 
la realidad mostrando la escena como un todo, da lugar a la categoría que hemos 
denominado “representación pictórica directa” siguiendo la terminología empleada por 
Moorhouse (1965, p. 37) refiriéndose a la primera etapa de la evolución histórico-
cultural de la simbología gráfica que, concretamente, corresponde a las producciones 
más primitivas del ser humano, en las que aún no se dan procesos de análisis ni de 
abstracción. 
    Como “fonograma” se va a entender cualquier tipo de signo gráfico que intente 
representar los sonidos del lenguaje oral, incluida la escritura alfabética cuando ésta 
coincida con la palabra que aparece en la casilla correspondiente de la prueba. Este es el 
caso del artículo “la” que escriben algunos niños en la prueba de expresión gráfica de 
una frase.  
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    Para abordar el análisis cualitativo se han examinado todos los trabajos gráficos de 
los niños y niñas. En aquellos casos en que se ofrece la ejemplificación directa de 
algunas categorías cualitativas, sin embargo, se han seleccionado los más llamativos; 
para ello, se proporciona el curso escolar del autor, especificando además la fila en la 
que se encuentra el signo por las letras: N (nombres), V (acciones o verbos), Adj. 
(adjetivos) y F (frase); en cuanto a la columna, se le asignará un número del 1 al 6 
siguiendo el orden que aparece en la hoja de recogida de datos. Así, el signo (3º 
E.P./N/4) correspondería a la hoja de registro de un alumno o alumna de tercer curso de 
Primaria, apareciendo en la fila de “nombres” en el lugar cuarto. 
   Los últimos puntos se centran en el modo de representar gráficamente los conceptos 
propuestos en la prueba, concretamente los de “niño/a” y algunos otros a modo de 
ejemplo, describiendo qué recursos han utilizado los escolares para lograr especificar su 
significado y a qué temas, motivos o contextos aluden principalmente. 
 
    22.2.1. Codificación de las categorías 
 
    Las categorías y subcategorías encontradas en las pruebas de expresión gráfica de 
conceptos aislados, así como algunos ejemplos de las mismas son: 
- No representación (E.I. 4años/N/4, aparece vacía la casilla correspondiente a 
“paz”). 
-  Garabato con nombre (E.I. 4 años//V/2, se dibuja una forma circular para 
expresar “correr”). 
-  Representación pictórica directa (E.I. 5 años/N/2, representa un pez en el 
fondo marino con plantas acuáticas para representar “pescado”). 
-  Pictograma 
o Icónico (1º E.P./N/6, aparecen varias monedas para visualizar el 
concepto “dinero”). 
o Indicial (1º E.P./V/3, una patata humeando es la imagen que se ofrece 
para expresar “comer”). 
o Simbólico 
 Arbitrario (5º E.P./Adj./4, se dibujan dos personas de distinta raza 
cogidas de la mano como representación del concepto “cristiano-
religioso”). 
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 Convencional (3º E.P./N/4, una paloma blanca con una ramita de 
olivo en el pico representa la “paz”). 
-  Ideograma 
o Arbitrario (3º E.S.O./Adj./6, aparecen dos líneas paralelas muy próximas 
para el concepto “estrecho”). 
o Convencional (1º E.S.O./V/6, la idea de “parar” se expresa mediante el 
círculo de color rojo del semáforo). 
-  Fonograma. Para poder localizar algunos de estos signos gráficos, se ha tenido 
que recurrir a la subprueba de expresión gráfica de una frase. 
o Arbitrario (6º E.P./F, con un grupo de flechas paralelas en posición 
horizontal y orientadas hacia la derecha, se representa el artículo “la” con 
el que comienza la frase gráfica). 
o Convencional 
 Alfabético (ED.INF.5 años/F, se escribe el determinante “la” en 
letra cursiva iniciando la expresión gráfica de la oración 
gramatical). 
 Notación musical (4º E.S.O./F, la nota musical “la” situada en un 
pentagrama hace las veces del artículo determinado). 
 Alfabético-Notación musical (2º E.S.O./N/2, se ha inventado un 
procedimiento ingenioso, casi jeroglífico, para representar el 
concepto “pescado”, aunque concretado en un tipo concreto, pues 
se ha escrito alfabéticamente la palabra “rosa”y se ha separado de 
la nota musical “do” escrita en un pentagrama, mediante una barra, 
resultando la palabra “rosado”). 
  
    Los ejemplos citados aparecen en el siguiente cuadro: 
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CATEGORÍAS DE “EXPRESIÓN GRÁFICA DE CONCEPTOS AISLADOS”
No 
representación
F. Convencional 
Alfabético-Notación 
musical
Ideograma
Arbitrario
P. Simbólico
Arbitrario
Representación 
pictórica 
directa
Garabato con 
nombre
Pictograma 
Icónico
P.Indicial
P. Simbólico
Convencional
I. Convencional Fonograma
Arbitrario
F. Convencional 
Alfabético
F. Convencional-
Notación musical
Paz
La
La
La
 
 
 
    22.2.2. Análisis de los recursos gráficos 
 
    Antes de comenzar el análisis, conviene hacer unas aclaraciones sobre cuestiones que 
se han planteado al catalogar determinados signos gráficos. 
    Algunos conceptos son complejos y difícilmente pueden expresarse con una 
representación de tipo realista. Así, la forma más concreta de los adjetivos es la que los 
visualiza a través de un objeto que posee dicha cualidad. Los signos que se han 
diseñado según este recurso han sido clasificados como pictogramas indiciales, al  
suponer una limitación del significado de partida. En el caso de “gordo” o “triste”, se 
han entendido de esta manera, las representaciones de una figura humana gruesa y de 
una cara con la expresión facial correspondiente, respectivamente. 
   Hay que hacer, además, algunas precisiones sobre el modo en que se han clasificado 
los signos gráficos realizados por el alumnado de Educación Infantil en las distintas 
categorías.   
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    Como ya se expuso en el apartado correspondiente de fundamentación teórica, los 
pequeños que se encuentran en el período preconceptual (2-4 años) desarrollan 
preconceptos que no responden al sentido general de “concepto”, es decir, son 
particulares, referidos a objetos concretos ligados a sus orígenes sensorio-motrices o 
experiencias particulares, y por lo tanto, no generalizables a otros entes. El niño y la 
niña a estas edades se centran en un aspecto de la realidad no percibiéndola en su 
totalidad ni estableciendo relaciones entre sus elementos. De esta manera, el elemento o 
detalle y la totalidad pueden ser identificables e intercambiables.  
    Este razonamiento se ha seguido para desentrañar algunos problemas en la asignación 
de determinados signos gráficos a una categoría concreta. Así, para establecer si un 
determinado pictograma tenía o no relación con el concepto demandado, y poderlo 
considerar como pictograma indicial, se ha tenido en cuenta que los escolares de estas 
edades tienen una idea de los conceptos puramente intuitiva y subjetiva dejándose llevar 
por sus propias experiencias y su mundo más cercano y familiar. Por tanto, se han 
considerado las relaciones de significado que puedan existir para el pequeño entre el 
concepto dado y la expresión gráfica que ofrece, profundizando en sus “intenciones”. 
Así, por ejemplo, aunque aparentemente no exista relación de significado entre el signo 
gráfico correspondiente a un “perro dálmata”, que dibuja una niña (ED. INF.4 
años/V/4), y el concepto solicitado “amar”, se ha admitido que existe tal conexión, 
clasificándolo como pictograma de tipo indicial, según las explicaciones de la propia 
autora, la cual expresa su “amor” por este tipo de animales. 
   Asimismo, se ha dejado para la categoría de pictograma simbólico, aquellas 
producciones infantiles en las que resulta más lejana la relación entre significante y 
significado, tales como dibujar la “luna” (ED. INF. 4 años/N/4) para representar el 
concepto de “paz”. 
    En general, para todos los niveles de la escolaridad, ha resultado complicado 
establecer con precisión la separación entre pictogramas de tipo indicial y simbólico, 
por los motivos anteriormente argumentados. Sin embargo, se ha realizado teniendo en 
cuenta que en el primero, la relación entre significante y significado es más “natural” y, 
por tanto, previsible, que en el “simbólico”, en el que la relación es puramente 
“arbitraria o convencional”. 
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    Otra cuestión que se debe matizar es la necesidad que se impuso de diferenciar la 
interpretación de algunos signos que tenían la misma forma gráfica pero pertenecían a 
alumnos de edades diferentes. Póngase como ejemplo el siguiente: algunos pequeños de 
4 años representan el concepto “triste” por un arco convexo y, en otros casos, cóncavo, 
lo cual viene a constatar que este tipo de signo gráfico no es entendido bien por los 
alumnos de estas edades. Si aparecen en sus producciones, es porque en las aulas se han 
trabajado frecuentemente estos pictogramas: ☺ . En el análisis se han considerado 
como ideogramas convencionales, ya que estos pequeños intentan hacerlos de memoria 
sin comprenderlos, tal como podrían “dibujar” de memoria la letra “M”. La 
interpretación será diferente para niños y niñas de mayor edad, que han pasado por 
numerosas experiencias de expresión gráfica y cuentan con mayor número de recursos.    
    Por último, hay que aclarar que, en el caso del primer nivel estudiado en Educación 
Infantil, la consistencia de los datos es dudosa aunque, no por ello, desechable para el 
estudio de indagación. En los escolares de 3 años, las profesoras ejercieron una gran 
influencia al intentar explicar y consensuar las expresiones gráficas de aquellos 
conceptos que no comprendían sus alumnos. Esto resulta evidente en los items 
siguientes:  
- “Paz”. El grupo entero de niños de tres años dibuja una “mano”, 
correspondiéndose con la categoría denominada pictograma simbólico 
convencional.  
-  “Querer. Amar”. Todo un grupo de alumnos responde dibujando un “corazón”,  
también inducido por la administradora de la prueba. Supone otros signos que 
se clasifican como pictogramas simbólicos convencionales.  
- “Cristiano. Religioso”. Igualmente, los niños y niñas de un mismo grupo 
vuelven a responder con el mismo signo, esta vez, con una “cruz”. Sumando 
los resultados de éste concepto y los anteriores tenemos la totalidad de los 
clasificados como pictogramas simbólicos convencionales. Por lo tanto, se 
puede suponer, que sin la intervención de las tutoras, esta categoría podría 
haber quedado desierta, pasando a engrosar las denominadas no 
representación y garabato con nombre, pues se observa, que son las que 
aparecen mayoritariamente en los casos de conceptos no comprendidos o que 
no se saben representar gráficamente a esta edad.  
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- “Ir”. Un grupo de alumnos dibuja un semáforo, correspondiéndose con la 
totalidad de resultados agrupados en la categoría ideograma convencional. Las 
conclusiones son, por tanto, idénticas a las anteriores. 
 
    De aquí se desprende que en los grupos de 3 años, no se puede considerar, como 
representativas de esta edad, las categorías pictograma simbólico e ideograma 
convencional. 
    Por otra parte, tras el análisis, se evidencia que los “dibujos” en todas las edades son 
muy similares y nos hace volver a las ideas de Darras (1996) sobre la imagerie initiale 
(visualización de resúmenes cognitivos) que, a su vez, remite a la escritura pictográfica 
ancestral, con procedimientos tales como: simplificación, repetición (la representación 
gráfica del concepto es muy parecida tanto aislado como incluido en la frase), agregados 
por yuxtaposición (por ejemplo: peluquera: tijeras + cabeza). Se ve que las imágenes 
iniciales son la base de la pictografía 
    A continuación, se presentan las modalidades gráficas que se han empleado en la 
representación de los conceptos que han intervenido en la prueba. La gran cantidad de 
trabajos realizados por los escolares, así como la diversidad de recursos empleados, ha 
hecho necesaria una exposición de los resultados de manera resumida, para no aumentar 
demasiado la extensión del trabajo. No obstante, en el caso del concepto “niña”, se 
ofrece un ejemplo del análisis pormenorizado que se ha llevado a cabo para cada uno de 
los términos representados.  
 
    22.2.3. Representación de “niña/o”. Marca de género 
  
    En las imágenes creadas por el alumnado, en general, se ha intentado buscar las 
características esenciales que diferencian el género femenino del masculino, teniendo en 
cuenta que, según las instrucciones, el número de detalles debía ser mínimo. Se han 
encontrado diferencias en los recursos creados para este concepto según las edades, 
pues la etapa de evolución gráfica en que se encuentra cada escolar ha influido mucho a 
la hora de “dibujar” la figura humana. Por otro lado, estos conceptos no han ofrecido 
dificultades para ser representados en ningún nivel educativo, puesto que la figura 
humana se corresponde con las primeras producciones infantiles de manera espontánea, 
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bien porque en estas edades tempranas, la relación afectiva más importantes se produce 
con la familia, o bien porque el pequeño intenta representarse a sí mismo. 
    La naturaleza misma de estos conceptos ha facilitado la expresión de los escolares al 
corresponderse con sustantivos concretos, individuales y estáticos. Esto último es 
importante, pues en el  caso de términos que implican movimiento, como “ir”, “lento”, 
que también formaban parte de la prueba, surgió el problema de representarlos mediante 
una imagen fija, por lo que se tuvieron que utilizar diferentes recursos. Las ideas de 
“niña/o”, en cambio, no mostraban ese tipo de complicación añadida, pues podía ser 
visualizada perfectamente en actitud estática. 
    Hay que tener en cuenta que también su forma es susceptible de simplificación, sin 
necesidad de perder su apariencia de figura humana, como ha ocurrido en numerosos 
casos en esta prueba, de manera semejante a los que puede observarse en los signos 
gráficos convencionales que existen repartidos por la ciudad y con los que todos 
estamos familiarizados, encontrándose los escolares con ellos desde pequeños: los que 
aparecen en los rótulos de los servicios en lugares públicos, los de las señales de tráfico 
que indican “paso de peatones” o la proximidad de una escuela. 
    Describimos la evolución que ha experimentado la manera de expresar los conceptos 
que nos ocupan a lo largo de la escolaridad distinguiendo varias etapas, que ilustramos 
con ejemplos representativos de las mismas y en los cuales se presentan los dos sexos a 
modo comparativo, teniendo en cuenta que ambos pertenecen al mismo autor.   
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REPRESENTACIÓN DE LOS CONCEPTOS “NIÑA” Y “NIÑO” A LO LARGO DE LA 
ESCOLARIDAD: 
 
 
                 NIVEL                                      NIÑA                                        NIÑO 
  
 
             E.I.-3 años                                                     
 
   E.I.-4 años                                                   
 
  E.I.-5 años                                                            
 
1º E.P.                                                            
 
            2º E.P.                                                           
 
3º E.P.                                                            
 
4º E.P.                                                             
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5º E.P.                                                          
 
           1ª E.S.O.                                                          
 
.           4º E.S.O.                                                       
 
                                                                                           
   
 
    Educación Infantil  (Etapa preesquemática)  
 
    - 3 años. En el primer curso, para el concepto “niña” han predominado los 
pictogramas indiciales que muestran sólo la cabeza de la figura humana, con pelo corto, 
sin pelo y, sólo en dos casos, con pelo largo, con el que intentan diferenciarla de la 
imagen efectuada para el género masculino. Incluso, en un caso, sólo se han 
representado las partes de la cabeza (ojos-boca-orejas-pelo), tomando por ésta a la 
casilla en que debía representar el concepto, pues algunos de ellos creían que la cabeza 
era el recuadro de la prueba. Esta circunstancia, unida a que los renacuajos consisten 
prácticamente en su totalidad en “cabeza”, a la que se le añaden extremidades a través 
de rayas, viene a explicar la abundancia de este tipo de representaciones en las que sólo 
aparece la parte superior del cuerpo. En menor proporción, han realizado pictogramas 
icónicos de figuras humanas asexuadas de cuerpo completo y tan sólo una con pelo 
largo. Por otra parte, aunque en uno de los dibujos aparecen pestañas, no sirven para 
identificar la figura femenina, ya que la autora las emplea indistintamente para ambos 
géneros, como puede verse en el ejemplo.  
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    - 4 años. En este curso abundan las representaciones de la parte por el todo 
(pictogramas indiciales) en las que sólo se visibiliza la cabeza, con pelo más largo que 
el correspondiente al “niño”, de las que parte un cuello. Ya se observa una mayor 
diferenciación de las partes del cuerpo en las producciones infantiles. En raras ocasiones 
encontramos representaciones de cuerpo entero, pero, en todas ellas, se han excluido las 
extremidades superiores, si bien aparece perfectamente diferenciado el tronco y las 
piernas (pies infrecuentes) Se advierte un caso aislado de una niña que dibuja pechos a 
la figura humana. 
    - 5 años. Predomina la figura humana completa con las extremidades engrosadas, por 
lo que se observa que no hay búsqueda aún de lo esquemático, cuidando que no falte 
ninguna parte del cuerpo. Se trata de dibujos directos. Aparece, por primera vez, 
adornos en el pelo y peinados, y se representan distintos tipos de prendas de vestir 
(camisa y pantalones para los niños, y faldas o vestidos para las niñas -como el del 
ejemplo, insinuado con ondas al final del tronco-), incluyendo detalles como son los 
botones. Sin embargo, la diferenciación entre géneros mediante la ropa no es lo 
habitual. El pelo se suele dibujar de mayor longitud para el femenino que en las 
representaciones de “niño”, este último mayoritariamente mediante rayitas cortas en 
posición vertical que parten de la cabeza (lo cual está de acuerdo con el peinado que 
actualmente está de moda entre ellos), encontrándose algún caso aislado en que no hay 
distinción en el cabello para el género. Rara vez se observan pestañas en la “niña”. Se 
pueden diferenciar en el tronco una parte superior y otra inferior 
    En algunos casos aislados aparece la parte por el todo, mostrando únicamente una 
cabeza o añadiendo además tronco, con o sin extremidades. Las figuras aparecen en 
posición frontal en todas las representaciones comentadas hasta ahora, salvo en el caso 
de un niño que coloca la cara de perfil, aunque el tronco continúe de frente. 
 
    Primer y segundo ciclo de la Educación Primaria (Etapa esquemática)  
 
    - 1º E.P. En el primer curso de E.P. aparece, por primera vez, la figura humana 
simplificada, representada a base de líneas para el tronco y para las extremidades, y una 
circunferencia para la cabeza; a este conjunto le denominaremos, a partir de este 
momento, monigote. En la mayoría de los casos, faltan los rasgos de la cara. Esto ocurre 
a pesar de que, a esta edad, el escolar ya se ha hecho una idea de la figura humana, 
 388 
dibujándola de una manera estable y completa en sus rasgos fundamentales, además de 
que la diferenciación masculino/femenino ya no se presta a confusión. Sin embargo, en 
este tipo de prueba, no se pedía realismo, sino abstracción de lo fundamental y común, 
por lo que algunos de los niños y niñas recurren a este tipo de representación 
esquematizada, siendo muy abundantes, a partir de ahora, para representar a personas de 
manera fácil y rápida.  
    Para identificar el género femenino, a este monigote se añaden los rasgos distintivos 
que se consideran pertinentes: falda (forma triangular) y pelo largo, o sólo falda. Es 
llamativo el caso de un niño que colorea en las figuras aquellos detalles que considera 
que identifica al concepto representado: cara y falda, en el caso de la niña, y cara y 
pantalón, en el del niño. En muchos casos, se distinguen el “niño” mediante la ausencia 
de pelo y, rara vez, con gorra de visera. También aparecen ejemplos de monigotes 
asexuados. 
    Los dibujos directos siguen apareciendo, aunque van siendo menos frecuentes. En 
ellos se muestra el cuerpo completo y se distingue la figura femenina, sobre todo, a 
través del pelo largo, pudiendo añadir algún tipo de adorno o lazo y presentarla con un 
peinado especial (coletas, por ejemplo) y con falda. En un número reducido de casos, 
este tipo de representación figurativa se abstrae aún más, presentando a una niña 
dibujada hasta la cintura, o bien sólo la cabeza, por lo que la característica 
diferenciadora se sitúa únicamente en el peinado y adornos en el cabello.   
    - 2º E.P. En el segundo curso de E.P., existe otro tipo de representación que no había 
aparecido hasta ahora para representar el concepto que nos ocupa. Se trata de la 
representación pictórica directa o dibujo contextualizado, que presenta a la figura 
femenina inmersa en un contexto, que normalmente suele ser un paisaje natural, con 
representación del sol, aves en el cielo, plantas... Esto es característico de la etapa de 
evolución gráfica en la que se encuentran los escolares de este curso: el niño comienza a 
considerar el papel como una foto en la que se ve un trozo de la realidad, que continúa 
fuera de la hoja, y lo refleja por medio de objetos cortados por los límites del formato 
insinuando la continuación más allá de éste. 
   Por otra parte, continúa representándose la figura humana femenina con el pelo largo, 
a través del dibujo directo o del pictograma indicial, es decir, bien de medio o cuerpo 
entero, o representando sólo la cabeza. Ahora aumenta la variedad de adornos y 
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detalles: faldas, vestidos con lazos, felpas, pendientes, peinados (coletas), labios 
pintados, pestañas largas, bolso. Todo esto indica que, a esta edad, aumenta la búsqueda 
del detalle en detrimento de la abstracción, que es lo que se pretendía en la prueba. 
    - En 3º de E.P., aparece una novedad, en relación a los cursos anteriores: la 
representación del género a través de los complementos que, según nuestra cultura, los 
caracteriza (pictogramas simbólicos convencionales), siendo la manera más frecuente 
de representación de los conceptos “niña/o” a esta edad. Por tanto, nos encontramos con 
casillas en las que se muestra: un anillo, unos pendientes, un lazo, un vestido 
estampado, una falda o una peluca, para el femenino, y pantalones, zapatillas 
deportivas, cinturones o “pelos de punta”, para el masculino; el último debido al 
peinado que actualmente está de moda entre ellos. Por otro lado, continúan las 
representaciones a base de dibujos directos, que muestran a la figura humana de cuerpo 
entero de manera realista, pictogramas icónicos de tipo monigote e indiciales, que 
presentan una parte de la misma como, por ejemplo, sólo “pelos de punta” para el 
“niño”. Si bien el balón se utiliza para diferenciar el género, en realidad, es utilizado por 
los dos sexos; por ello, se ha considerado a la representación de una pelota sola y a la de 
una maquinita de juegos (“gameboy”), como pictogramas simbólicos arbitrarios, pues 
no está establecido socialmente que represente al género masculino únicamente. 
    Se han dado algunos casos aislados en que se ha entendido el término con uso 
genérico, englobando a ambos sexos, aunque, eso sí, significando corta edad. La 
representación correspondiente ha sido la de una cuna de bebé o una baberola (éste ya 
en el curso siguiente), lo que supone la modalidad de pictograma indicial. 
    - En 4º de E.P., continúa el tipo de representaciones anteriores. Sólo se aprecia, como 
dato más llamativo, el hecho de incorporar los juguetes como elemento distintivo de 
género, lo cual responde a una idea cultural. Así, podemos ver una comba de saltar 
como representación de una “niña”, aunque siguen dibujándose también complementos 
en algunos trabajos, como en el que se ve un vestido largo y zapatos de tacón sin 
presencia de la figura humana. Por otra parte, se produce mayor variedad de peinados, 
realizados con más detalle (por ejemplo, unas trenzas).  
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    Tercer ciclo de Educación Primaria (Etapa del comienzo del realismo) 
 
    - A partir del 5º curso de Educación Primaria, entramos en una nueva etapa de la 
evolución gráfica. Se caracteriza por una representación más realista de la figura 
humana, en virtud al cuidado de detalles anatómicos. Sin embargo, en la prueba, por su 
naturaleza simplificadora, no se observan diferencias en las modalidades gráficas 
empleadas para representar los conceptos que estamos analizando. Se comprueba un 
predominio del pictograma icónico muy simplificado, añadiendo al monigote detalles 
que identifican su género: para el femenino, zapatos de tacón, falda, pelo largo, y para el 
masculino, pantalón y, rara vez, genitales. 
    - En el 6º nivel de E.P., continúan realizándose los modos de representación ya 
explicados. Se destaca la perfección con que se ha realizado el monigote femenino en 
uno de los trabajos gráficos, perfilando una silueta que se parece bastante a la utilizada 
en los signos de señalización de sitios públicos. También parece importante la 
representación que realiza una niña para indicar la edad de la figura humana femenina 
evitando que se confunda con una mujer, y que consiste en colocar un globo en la mano, 
aparte de haberle dibujado dos coletas. En un caso, aparece ropa de camuflaje junto a un 
fusil para simbolizar el género masculino, pues, frecuentemente, se ha unido éste al 
mundo del ejército, a pesar de  que hoy en día no es exclusivo del mismo, y lo mismo 
puede decirse del fútbol reflejado en el anterior ejemplo del balón. 
    En este nivel educativo, se dan representaciones más realistas de la figura masculina 
intentando representarla de manera anatómica. Destaca el dibujo de un niño que 
representa incluso la nuez en el cuello y cejas anchas, al tiempo que caracteriza al sujeto 
con un rostro amenazante que despide agresividad. Este tipo de representación está 
basado en las series de dibujos animados japoneses que sumergen a los niños y 
adolescentes, en su mayoría, en un mundo de violencia. Se observa igualmente en 1º de 
E.S.O., en un dibujo en el que aparece la melena de un niño en forma de cuernos, cejas 
peludas y boca dentada con un gesto perverso. 
 
    Educación Secundaria Obligatoria (Etapa del Realismo visual) 
 
    Esta etapa se caracteriza por el afianzamiento de la representación realista y 
anatómica de la figura humana, así como por una tendencia espontánea al diseño, al 
cómic y a las caricaturas.  
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    - En los trabajos gráficos que han  realizado los escolares de 1º de E.S.O. ya se ponen  
de manifiesto estas apreciaciones. Así, encontramos dibujos donde interviene el sentido 
del humor como, por ejemplo, una cabeza gigantesca en la que se han incorporado 
pestañas y pelo largo, sobre un cuerpo diminuto, casi invisible; en otro, el rostro 
humano presenta rasgos propios del cómic. El realismo visual se hace patente en una 
representación pictórica directa en la que aparece una figura humana femenina con 
caracteres sexuados y donde el paisaje aparece difuminado al fondo indicando lejanía. 
Los juguetes vuelven a ser detalle distintivo de la edad en un dibujo en el que se 
representa una niña junto a un osito de peluche y un globo. En lo que respecta a las 
modalidades de representación gráfica, en este curso no se aprecian diferencias en 
relación a la anterior etapa. 
    - En 2º de E.S.O. aparece, por primera vez, un ideograma arbitrario con el que una 
alumna intenta dar rienda suelta a su sentido del humor, pues representa al concepto 
“niña” a través de la inscripción “Li/24 h.”. La caricatura también se observa en un 
pictograma que representa una figura humana gigante que incluso se sale de la casilla a 
cumplimentar. Por otro lado, a pesar del esquematismo que se demanda en la prueba, el 
realismo visual se observa en trabajos gráficos en los que las proporciones humanas son 
muy cercanas a la realidad y en otros en que las peculiaridades son bastantes definitorias 
del concepto como, por ejemplo, un dibujo en el que se caracteriza a una niña con 
detalles que no dan lugar a dudas de lo que representa: baby escolar, lazo en el pelo, 
melena bastante conseguida; o juguetes, como pueden ser un avión, un caballito, un 
coche o un balón de fútbol en el caso del “niño”. Un adolescente representa el género 
masculino con una cabeza rapada con cresta en la parte superior y un pendiente en 
forma de cruz  y otro mediante una figura humana asexuada botando un balón ante una 
canasta. 
    Sin embargo, el monigote sigue dominando con elementos distintivos que, a veces, 
consisten en juguetes en la mano (una muñeca). Y lo mismo ocurre en 3º de E.S.O., 
donde ya la práctica totalidad de producciones para este concepto corresponden a esta 
figura humana lineal, salvo algunas excepciones de representación de “niña real” o el 
caso de un pictograma simbólico convencional en forma de lazo. Sólo en un caso, se ha 
tomado la acción de fumar como representativa del género masculino. Entre los 
complementos que se consideran culturalmente varoniles, menos frecuente es el 
 392 
sombrero, pues se relaciona más con personas adultas, pero aparece también en algún 
trabajo. 
    - En 4º de E.S.O., se consiguen las representaciones más abstractas del concepto 
indicado. Así, observamos el ideograma convencional que la ciencia utiliza para 
identificar los géneros masculino y femenino, además de ideogramas arbitrarios que se 
han inventado inspirándose en los anteriores, algunos de los cuales pretenden concretar 
más su significado hacia una persona de menor edad, para lo que se ha colocado un 
signo “menos” delante de los anteriores. Es curiosa la “metarrepresentación” que hace 
un adolescente basándose en la utilidad del monigote en los lugares públicos. Así, 
visualiza una situación en la que una figura humana igualmente lineal, se dispone a 
entrar por una puerta con distintivo masculino -monigote asexuado- frente a otra puerta 
con distintivo de mujer -monigote con falda- 
 
Láminas 
 
 
 
3años: Han predominado los pictogramas indiciales que muestran sólo la cabeza de la figura humana; 
siendo la femenina de pelo largo, corto o sin pelo. 
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4 años. Abundan las representaciones de la parte por el todo (pictogramas indiciales) en las que sólo  
se visibiliza la cabeza, con pelo más largo para la “niña” que el correspondiente al “niño”.  
 
 
5 años. Predominan los dibujos directos, no hay búsqueda aún de lo esquemático: figura humana 
completa con extremidades engrosadas. Aparecen los adornos y prendas de vestir distintivas de género. 
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1º E.P. Surge por primera vez la figura humana simplificada de tipo lineal (monigote) a la que se 
añaden rasgos que se consideran distintivos (falda y pelo largo en la “niña”). 
 
 
2º E.P. Emerge el dibujo contextualizado. Continúa representándose la figura femenina de pelo largo,  
de manera icónica o indicial, es decir, bien de medio o cuerpo entero, o representando sólo la cabeza. 
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3º E.P. Aparece una novedad: la representación a través de los complementos (pictograma simbólico 
convencional). 
 
 
4º E.P. Continúan los tipos de representación anteriores. Ahora se incorporan los juguetes como elemento 
distintivo de género, aunque sigue recurriéndose a los complementos y prendas de vestir en algún trabajo. 
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    22.2.4. Representación de otros sustantivos 
 
    Los resultados manifiestan que existen inmensas posibilidades de representar un 
concepto como, por ejemplo, el de “pescado”, para el que se despliega todo tipo de 
connotaciones y situaciones diferentes al despertarse el campo semántico, familias 
léxicas y contextos relacionados con el mismo. El poder ser considerado como 
sustantivo individual (un pescado) o colectivo (el pescado, en general) ha provocado 
variantes en la manera de visualizarlo, no presentando ninguna dificultad en la totalidad 
de la escolaridad por tener un referente concreto y ofrecer la posibilidad de “dibujarlo” 
en actitud estática, pues no lleva implícita la idea de movimiento; no obstante, el 
dinamismo del pez se ha representado, a veces, con burbujas y, en una ocasión, se ha 
dibujado un pez lanzándose al agua. Además, es susceptible de simplificación, como 
observamos en las representaciones de peces que hace el alumnado de cursos inferiores 
con mucha frecuencia.  
    La tendencia hacia el diseño gráfico propia de la etapa del realismo se pone de 
manifiesto en un trabajo de 2º E.S.O., en el que aparece una composición para el 
concepto “peluquería” que utiliza dos elementos con forma estilizada (tijeras y peine) y 
en posición cruzada, que atraen la atención del espectador por su gran carga estética y 
sentido de la proporción, que recuerda a los signos gráficos y distintivos que se utilizan 
en publicidad. 
    El concepto “paz” es abstracto y engloba infinidad de situaciones, vivencias, 
aspiraciones, ideas y realidades, por lo que difícilmente puede expresarse con una 
composición de tipo realista. Esto hace que aparezcan representaciones simbólicas de 
manera abundante, desde los primeros años de la escolaridad. Sin embargo, hay que 
hacer una aclaración, ya que este tipo de signos gráficos no es propio del desarrollo del 
pensamiento a estas edades. La abstracción significativa se afianza en los últimos 
cursos, correspondientes al realismo visual. No obstante, en el tema de la paz, 
comprobamos que pronto aparece un pictograma simbólico de carácter universal: la 
paloma. El niño de Educación Infantil  ya lo conoce, pues le ha sido aportado desde la 
escuela, la familia y los medios de comunicación, aunque la incorporación de este signo 
gráfico no indica que el escolar a esas edades tenga capacidad de abstracción. Los 
estudios realizados sobre la etapa preesquemática indican que las simbolizaciones que 
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puedan utilizar estos pequeños, aunque sean incorporadas a sus trabajos, no son 
construidas por él.  
    Las categorías que se han puesto en juego a lo largo de la escolaridad para los 
sustantivos y algunos ejemplos son: garabato con nombre, representación pictórica 
directa, dibujo directo, pictograma icónico, indicial y simbólico, ideograma, fonograma 
convencional alfabético y arbitrario, y recurso mixto. 
 
    Garabato con nombre 
 
    El alumnado de 3 años se realizan tres garabatos con nombre denominados “beso” 
para expresar el concepto “querer/amar”. 
 
    Representación pictórica directa 
 
    Para la palabra “pescado” se muestran diferentes contextos: paisajes del fondo 
marino, cadena alimenticia, escenas de pesca, balanza llena de este animal marino(el 
mercado), pez humeante en un plato dispuesto para la comida (la alimentación); para 
“peluquero” se encuentra con facilidad una figura humana ejerciendo sus labores 
propias como las de peinar, lavar, cortar o secar el pelo a otra persona que, a veces, se 
amplía con mobiliario, carrito de utensilios y aparatos. Con motivo de “dinero”, aparece 
un monedero o un maletín lleno de monedas y, en 4º de E.S.O., se muestra una mano 
introduciendo una moneda en una hucha, con lo que se relaciona con el ahorro. 
 
    Dibujo directo 
 
    El “pescado” se muestra con todos los detalles que le dan esa configuración externa 
característica (escamas, aletas). En la mayoría de los trabajos, los peces se representan 
en posición lateral, salvo en un caso aislado de 3º E.S.O., donde ya se dominan otros 
puntos de mira, apareciendo el pez observando de frente al espectador, quedando muy 
cercano a su campo visual, lo cual le da una apariencia monstruosa. Se han representado 
distintos tipos de pescado, por ejemplo, el “pez-sierra”. Un dibujo de 4º de E.P. 
caracteriza a la peluquera con un uniforme blanco y útiles de trabajo en el bolsillo.  
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    Pictogramas icónicos 
 
    El “pescado” se simplifica al máximo reduciéndose a dos líneas onduladas 
entrelazadas, otra que limita la cola y un punto como ojo. Observamos la “peluquera” 
como monigote en posición frontal sin ningún elemento que la caracterice o bien con 
sus instrumentos en las manos. La representación más frecuente de la idea de “dinero” 
presenta una o varias monedas o éstas junto a billetes. 
 
    Pictogramas indiciales 
 
    Observamos la representación de “pescado” mediante una parte (aleta, raspa, boca 
dentada o cola de pescado), aperos de trabajo (caña de pescar, red), un paisaje donde 
aparece el mar y otros elementos de la naturaleza, donde no se advierte, pero se puede 
intuir, la presencia de peces.  
    El oficio “peluquero” puede ser identificado por los instrumentos que utiliza de 
manera aislada: peine, secador, tijeras, mayoritariamente, u otro tipo de objetos en 
menor proporción (rulos, barra de labios, espejo, frasco de colonia, sillón bajo un 
secador de pelo...), así como por el cliente que espera sentado en una butaca, junto a un 
espejo, con la cabeza dentro de un secador de pared, sólo la cabeza con peinado 
llamativo o con rulos; e, incluso, el utensilio en cuestión de manera aislada o portado 
por un brazo y realizando su actividad sobre el pelo de alguien como si tuviera vida 
propia.  
    El concepto “paz”, a veces, se representa por su opuesto a los 4 años: un pequeño 
dibuja una escopeta y otro, un garabato al que nombra como “guerra”. Se comprueba 
con ello que estos niños no tienen aún recursos suficientes como para expresar la 
negación, que bien podría haberse expresado tachándolas. Así mismo, un niño de 3º de 
E.P. recurre a una escena en la que una figura humana está agrediendo con un puñal a 
otra que está en el suelo. A pesar de todo, los niños y niñas de corta edad recurren más 
frecuentemente a la imagen positiva: “un niño bueno que no se pelea” (4 años). Existen 
también otras modalidades de representación de esta idea, tales como gestos que se 
utilizan en nuestra cultura para “hacer las paces” (dos personas estrechándose las manos 
con esta actitud -2º de E.P.-). 
        Las imágenes de un banco, monedero, cartera, libreta de ahorros, saco de dinero 
(1º de E.P.), hucha, cajero automático, atracador con pistola, estantería de una tienda de 
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“todo a 100” (estos cuatro últimos de 4º de E.P.) sugieren el concepto de “dinero”. Sólo 
en un caso de un adolescente de 4º de E.S.O., aparece la idea de “riqueza” como más 
amplia que la de “dinero en metálico”, lo cual supone una mayor abstracción; para ello, 
realiza una composición en la que se muestran diferentes posesiones: coches, casas, etc. 
También se emplea el perfil del rey Juan Carlos I como distintivo de moneda. 
    El verbo “querer/amar” encierra un concepto abstracto de difícil representación 
gráfica por su alusión a un estado interno de la persona. Por tanto, el recurso figurativo 
de tipo icónico no es posible, si bien se puede emplear la imagen de acciones visibles 
que demuestran “amor” o cariño del tipo abrazarse o darse un beso. Este tipo de 
expresiones se observan a partir de 4 años (por ejemplo, “mamá y papá se besan”, 
abrazo entre dos figuras humanas, una madre que abraza a su hijo, etc., en las que suele 
estar implícito el tema de la familia; este ámbito deja de representarse en la educación 
secundaria para extrapolarse al marco de las relaciones de pareja.  
    Es un concepto relativo que implica dos sujetos como mínimo (amar o querer a 
alguien) o entre un sujeto y un objeto de deseo (querer algo). Como consecuencia, 
encontramos diversas variantes de representación: pequeños de 4 años de edad 
presentan una pareja de novios, amigos, mamá, papá, los dos progenitores, un niño con 
su madre, un novio... que no muestran detalles que los distinga de una simple figura 
humana si no fuera por sus explicaciones orales. Sólo en un caso aislado de 4 años, se 
ha encontrado el trazado de un perrito por el que el autor siente un gran afecto, según 
nos manifestó. 
    El amor se relaciona, pues, con la familia, el noviazgo y la amistad. Es muy llamativo 
el dibujo de una madre dándole de comer a su hijo que realiza una alumna de 5 años, lo 
que introduce una variante, pues, en este caso, el amor se manifiesta cuidando a los 
demás. Sin embargo, alusiones de este tipo no vuelven a aparecer. 
   La misma idea se plasma a los 4 y 5 años a través de partes del cuerpo con las que 
normalmente una persona expresa su afecto hacia otra: unos labios o boca indican beso, 
la “mano” sugiere caricias, como “un papá que toca a la mamá” (4 años), y también 
unos “brazos abiertos dispuestos a abrazar” (5 años). La idea del regalo, mostrado de 
manera aislada, como sinónimo de afecto (en algún caso puntual de 3 y 4 años), nos ha 
provocado la reflexión sobre si algunos pequeños no estarán en un medio familiar en el 
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que éste sea la única muestra de cariño que reciben influidos por el  bombardeo 
publicitario comercial desde la que el amor se puede percibir como una compra-venta.  
    También son pictogramas indiciales los que muestran un posicionamiento entre dos 
personas en virtud al lenguaje proximal del cuerpo: niños o una pareja de la mano, con 
el brazo echado por encima de los hombros de otra persona (6º de E.P. ), personas o 
manos acercándose (5 años), aproximándose con los brazos extendidos hacia el frente 
como antesala de un abrazo (3º de E.P.), o con las frentes juntas (2º de E.S.O.), sentadas 
y próximas en un banco (idem). Por último, es destacable un caso único en que se 
posiciona la figura humana de rodillas ante otra como si de una escena romántica de 
declaración de amor se tratase (4º de E.S.O.). La alusión a la mirada entre dos personas 
(cabezas) a poca distancia sólo se observa en una creación de 4º de E.P. La idea de amor 
se expresa también, aunque en raras ocasiones, simplemente a través de la dicotomía 
chico-chica, sin más añadidos, a partir de 2º de E.P. y sólo se ha relacionado con sexo 
en casos muy aislados de 6º de E.P. y 1º de E.S.O. 
 
    Pictograma simbólico 
 
    No existe ningún símbolo conocido que represente la idea de “pescado”, quedando 
desierta la categoría para este concepto. Encontramos un gran repertorio de signos 
visuales que son utilizados como símbolos de la “paz”, algunos convencionales y otros 
arbitrarios: paloma, ramita de olivo (menos frecuente, un olivo completo), corazón 
(unido a la idea de amistad o amor entre amigos y que aparece desde los 5 años); 
mano/s en solitario, alzadas, estrechándose; paisajes o elementos aislados de la 
naturaleza que inspiran tranquilidad (animales, astros, flor/es); lazo cruzado, que 
simboliza la solidaridad y adhesión a alguna noble causa relacionada con la justicia 
social  y que surge a partir de 3º de E.P.; la cadena humana y la unión interracial se 
encuentran desde 6º E.P., a veces, inmersas en una escena deportiva o relacionadas con 
el valor de la solidaridad; símbolos religiosos (estrella de Belén -5 años-, un “báculo” y 
una persona con las manos unidas en actitud de oración -4º de E.P.-, cáliz junto al pan -
5º de E.P.-, una cruz -4º de E.S.O.-).  
    Los más pequeños, concretamente de 4 años, ante el desconocimiento o falta de 
afianzamiento en los convencionalismos, suelen recurrir a objetos y situaciones 
gratificantes (una pelota, una guitarra, la “Fiesta de los Tomillos”, que es una 
 401 
celebración popular propia del pueblo de Villaviciosa, etc.), aunque no es exclusivo de 
esta edad, un niño de 5 años representa un “juguete” y lo expresa así, de manera 
genérica; en otro trabajo de 1º de E.S.O., se muestran dos caras sonrientes.  
    Es característico del alumnado de cursos superiores articular varios de los signos 
anteriores como, por ejemplo, una cadena humana bajo la paloma blanca (3º de E.P.), 
una paloma con ramita de olivo en el pico volando hacia el planeta Tierra y dos 
personas abrazándose (6º de E.P.), a veces, figuras intermedias entre paloma y mano, a 
partir del mismo curso, encaje de esta forma en otra que se asemeja a una pistola (2º de 
E.S.O.). Es a partir de sexto de E.P. cuando se dispara el número de composiciones que 
encierran valores abstractos, gracias al pensamiento propio de la etapa de las 
operaciones formales. En el último tramo de la escolaridad, hay un gusto por el diseño 
gráfico que se hace patente en las invenciones del alumnado. 
    Es llamativo el caso de una niña de 5 años que representa el “dinero” a través de la 
imagen del sol, tal vez influida por la relación de color o brillo que existen entre estas 
dos imágenes; en todo caso, la relación es arbitraria. Una expresión que, además, 
implica connotaciones políticas es la de un adolescente de 3º de E.S.O. que escribe la 
palabra “EE.UU.” para representar el concepto de poder y dinero. 
    La práctica totalidad de los niveles escolares que han intervenido en este estudio ha 
acudido a un símbolo convencional, con una casuística muy elevada, siendo éste, el 
corazón para expresar “querer/amar”, concretamente de color rojo y con forma más o 
menos simétrica, que en numerosas ocasiones y a partir de 1º de E.P., aparece 
atravesado por la flecha de Cupido (o partido, en un caso de 3º de E.S.O.). Las 
excepciones se encuentran en las producciones de 4 años, donde no está presente, 
mientras que en las correspondientes a 3 años, su realización ha obedecido a la 
inducción por parte de las administradoras de la prueba. Por tanto, se puede afirmar que 
es al final de la E.I. donde surge por primera vez. El propio Cupido aparece con total 
protagonismo y en exclusiva en un pictograma de 3º de E.P. Ha llamado profundamente 
la atención, la creación de un escolar de 2º de E.P. que presenta dos mitades humanas 
uniéndose para expresar el sentimiento afectivo de pareja (pictograma simbólico 
arbitrario). 
    Es poco corriente encontrar el símbolo de la paloma blanca para el concepto 
“querer/amar”, sin embargo, aparecen varias en una producción gráfica de 5 años, en 
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una especie de confusión entre todas las manifestaciones de la bondad: el amor, la paz, 
etc. Un caso al final de la educación primaria emplea la imagen de un sobre para cartas. 
Este pictograma simbólico arbitrario hace referencia a manifestaciones de afecto 
propias de los niños y niñas enamorados que se envían “notitas” con poesías inventadas 
y dibujos de corazones. También era la manera de comunicarse con los seres queridos 
que se encontraban en la distancia. Hoy día se está perdiendo esta costumbre y, en 
cambio, se recurre a otro tipo de tecnología. Si dentro de unos años volviéramos a pasar 
esta prueba, seguro que encontraríamos otros medios de comunicación que empiezan a 
proliferar en las relaciones afectivas, como son las conversaciones por Internet o el 
envío de mensajes a teléfonos móviles. 
    Desde 6º de E.P. y 1º de E.S.O. se sugiere levemente la idea de “amor fraterno entre 
la humanidad”, a través de la realización de una especie de figuras humanas 
desdibujadas, de distintas alturas y muy unidas entre sí. El hecho de haber encontrado 
sólo un caso de este tipo hace pensar que el concepto “amar” no es entendido desde la 
perspectiva de afecto más genérico por los chicos y chicas investigados. 
 
    Ideograma 
 
    En esta categoría encontramos: una señal de prohibición de pesca (círculo tachado 
dentro del cual se distingue una forma irregular que pudiera ser un pez) para el concepto 
“pescado”; la bandera blanca de la “paz” (E.I. de 5 años), que responde a una 
convención social, la rueda pacifista propia de los años sesenta o rayitas de forma 
arbitraria que inventa un escolar de 1º de E.P. En 3º de E.P. aparecen, por primera vez y 
de manera aislada, los ideogramas convencionales del dinero o dólar ($) y del euro (€). 
 
    Fonograma  
 
    De tipo convencional alfabético, hallamos un cartel con la inscripción “Peluquero” 
(3º de E.P.) y la palabra “paz” como inscripción en un círculo (2º de E.P.), mientras que 
arbitrario es el inventado por una niña de 2º E.S.O. que mezcla el alfabeto tradicional y 
la notación musical; así, por un lado, escribe “Rosa” y, por otro, representa un 
pentagrama en el que se ha colocado una nota musical, componiendo “rosado”. 
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    Recurso mixto  
 
    Poco común es la representación que hace un escolar de la fachada de una 
“peluquería”, con un cartel indicador del tipo de actividad. El hecho de que el concepto 
“peluquera” se haya escrito en la prueba en forma femenina no se ha captado en la 
mayoría de los casos, expresando el género femenino en pocas ocasiones, si bien, en 4º 
de E.S.O., aparece una composición curiosa, pues emplea el ideograma convencional de 
género (♀) junto a los útiles de trabajo (tijeras y peine) que corresponden a pictogramas 
indiciales. En el tema de la “paz”, se ve la representación más abstracta en 4º de E.S.O., 
donde una niña muestra el dibujo de una hoja de papel con la palabra “AFRICA” escrita 
dentro. En 3º de E.P., también se representa una situación tachada, de una persona 
disparando a otra. 
    A partir del final del primer ciclo de E.P., hallamos composiciones de “pareja rodeada 
de corazones flotantes” o con dichos motivos suspendidos sobre sus cabezas, tan 
frecuentes en medios gráficos como el cómic o los dibujos animados. Estas figuras 
humanas pueden presentarse de manera estática, de la mano, besándose o sonriendo. 
Esto último  presupone una relación entre el amor y la alegría. La expresión simbólica 
de “entregar el corazón a alguien” se ha explicitado de manera gráfica en una creación 
infantil de 2º de E.P. que muestra un niño que regala su corazón a una niña en una 
metáfora visual; una figura humana de la que sale un corazón dejando atrás líneas 
cinéticas se observa en 3º de E.S.O.; diversos escolares desde 3º de E.P. colocan la 
misma forma entre una pareja pudiendo “leerse” o traducirse por: “chica-ama-chico” o 
“chico-ama-chica” al estilo de las frases pictográficas que abundan en el entorno (“I-
corazón-you”), sirviendo de relación que expresa acción de sentimiento entre dos 
personas. Las composiciones que tienen este motivo principal proliferan de manera 
considerable en niveles de la E.S.O. añadiendo matices diferentes como comprobamos 
en estos ejemplos: se agrega la inscripción “TE QUIERO” sobre un corazón; se introduce 
la idea de sufrimiento en el amor mediante un corazón atravesado por una flecha del que 
caen unas gotas de sangre en una copa, acompañado de la palabra “Love”. El sentido 
del humor al final de la escolaridad obligatoria se hace patente en un corazón con cara 
humana fumando, al que le acompañan otros detalles como pelo tieso, pendiente y 
flecha atravesada. 
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    El amor de la familia se intenta resaltar en un pictograma simbólico arbitrario que 
construye un escolar de 5º de E.P. en el que se muestra una familia formada por padre, 
madre e hijo, dentro de un corazón. 
 
    22.2.5. Representación de verbos cinéticos 
 
    Los participantes han tenido que poner en juego recursos gráficos ingeniosos para 
suplir las limitaciones de la imagen fija en representaciones de los verbos “correr”, “ir” 
y “parar”.  
 
    Verbo “correr” 
 
    Esta acción engloba gran cantidad de posibilidades gráficas, como se plasma en las 
producciones de los escolares que participaron en la investigación.  
    Un tipo de representación especialmente abundante ha sido el pictograma icónico, en 
el que se ha intentado visualizar la figura humana “corriendo”, logrando un mayor o 
menor grado de realismo dependiendo de la etapa de evolución gráfica en la que se 
encuentra cada autor, originando dibujos directos. El mayor índice de realismo visual se 
logra en la imagen de una persona corriendo de frente realizada por un alumno al 
principio de la E.S.O. En muy raras ocasiones se encuentra un animal en su lugar 
(concretamente “un perro”).  
    A partir del segundo ciclo de educación primaria, se añaden recursos gráficos que 
intentan sustituir la ausencia de movimiento de la imagen fija y que nos remiten al 
mundo del cómic. Así, tenemos como efectos de movimiento: 
- Líneas cinéticas o nubes de polvo tras el sujeto que se desplaza. 
- Flechas indicadoras de trayectoria. 
- Trazado del camino por el que se produce el desplazamiento. 
- Repetición de la figura humana en distintas puntos a lo largo de un trayecto (o 
únicamente de las extremidades inferiores). En un caso aislado (5º de E.P.), 
éstas se sustituyen por pisadas. 
- Reiteración de brazos y piernas en distintas posiciones en un solo individuo.  
- Líneas vibratorias (un caso en la E.S.O.). 
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    En la creación gráfica de un alumno de 3º de E.S.O., aparecen varios recursos al 
mismo tiempo: se simula el desplazamiento de la figura humana mediante la repetición 
de las extremidades inferiores, de manera desdibujada, y rastros de humo a su paso. 
    La figura humana que se desplaza aparece en posición frontal en los primeros niveles 
escolares y continúa encontrándose a lo largo de toda la escolaridad. A partir de 2º de 
E.P. empezamos a observar alguna vista de perfil. 
    Por otro lado, el “corredor” puede aparecer ajeno a todo tipo de situación o inserto en 
un contexto, normalmente deportivo, pudiendo aparecer también la alusión a “actividad 
realizada en la naturaleza”, aunque con menor frecuencia. 
    Encontramos diferentes modalidades gráficas que responden a un contexto de 
competición: 
- Representación pictórica directa. A las situaciones anteriores se le pueden 
añadir elementos como sol o nubes resultando escenas globales, aunque muy 
poco frecuentes, haciendo su aparición a partir de 2º de E.P. Algunos ejemplos 
son: un niño corriendo tras una pelota delante de una montaña, niños jugando a 
pillar sobre el césped o corriendo por un paisaje natural, un individuo 
corriendo por una pista deportiva, sobre el que se observan elementos celestes 
(nubes y sol); otro corriendo sobre un terreno en el que existe una valla para 
saltos con obstáculos, donde igualmente se añade el sol; persona llegando a la 
meta; un coche de carreras derrapando en una curva (sólo en 4º de E.S.O.); una 
persona desplazándose por un circuito al tiempo que se dispara una pistola. En 
5º de E.P., encontramos por primera vez dos corredores. También puede 
aparecer más de un individuo en distintas calles de una pista de atletismo. 
Escasas han sido las alusiones al “deporte rey”, aunque dignas de mención; 
como ejemplo, apuntamos el de un “niño corriendo tras un balón” que ofrece 
un pequeño de 5 años.  
- Pictogramas icónicos y dibujos directos, tales como: un atleta con 
indumentaria deportiva corriendo. 
- Pictogramas indiciales. En el último curso de la E.P. se muestra el concepto a 
través de indicios del “resultado final” o consecuencias, como son: sujeto 
estático o con los brazos levantados ante una línea de meta, una persona 
sudando (descontextualizada). En numerosos casos, se ha optado por presentar 
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únicamente la parte corporal implicada en mayor medida, pudiendo aparecer 
un pie o una pierna, en solitario o con su simétrico, y también, en actitud 
estática o dinámica (con los pies dirigidos hacia un lado y sin articular, en 
cursos inferiores, o con las piernas flexionadas, a partir de 4º de E.P.). Esta 
adopción de la parte por la actividad realizada es bastante frecuente desde la 
edad de 3 años. Sólo existe un ejemplo en el que se trazan no sólo las piernas 
dobladas, sino también un brazo flexionado (1º de E.S.O.). Otra alternativa 
paralela a ésta, aunque menos usual es la que muestra únicamente el calzado 
(unas botas -a partir de 5 años-, uno o dos zapatos sobre un camino o una 
zapatilla de deporte.    
    El concepto “correr” también ha sido visualizado, a partir de 2º de E.P., a 
través de instrumentos o vehículos empleados para alcanzar mayor velocidad, 
dibujados de manera descontextualizada. Así, podemos encontrar una 
bicicleta, patinete, patín de ruedas, monopatín, coche, siendo todos ellos poco 
frecuentes. Un caso aislado en 4º de E.S.O presenta un coche de frente y una 
mano que lo detiene; sugiere la detención por parte de la autoridad, de una 
infracción de tráfico por exceso de velocidad. 
    Puede aparecer la figura humana junto al vehículo. Como ejemplos tenemos 
un caso en 6º curso de “persona en una motocicleta” sin ningún recurso gráfico 
que exprese el movimiento; y una figura con forma intermedia entre un 
individuo con gafas y una moto, como diseño original fruto de la invención de 
un alumno de 2º de E.S.O. Considerado igualmente como indicial es la 
modalidad gráfica que presenta exclusivamente la trayectoria del 
desplazamiento: calle, camino o vía. 
-   Pictograma simbólico. Un recurso gráfico arbitrario para representar el 
concepto con una lejana relación entre el significado expresado y el 
significante elegido ha consistido en situar una figura humana en actitud de 
subida por un plano inclinado. 
-  Ideograma. Se ha encontrado algún representante de ideograma arbitrario 
consistente en una especie de línea cinética, como la que se usa en las 
narraciones gráficas. Este es el caso de un pequeño de 4 años que realiza un 
trazado horizontal con el que describe un movimiento, acompañándolo de su 
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respectiva explicación: “esto es que está corriendo”. Los ideogramas aparecen 
a partir del tercer ciclo de educación primaria, de variadas formas: 
 
a) Instrumentos de medición relacionados con la velocidad. Ejemplos 
pueden ser: el esquema de un cronómetro; un cuentakilómetros con la 
aguja girando hasta el final; líneas cinéticas formando una curva ante un 
semáforo con los números 30-40-50 escritos en distintos tramos. 
b) Inscripciones relativas a pruebas de atletismo. Por ejemplo: “Meta” (6º 
de E.P.), “CARRERA” (1º de E.S.O.); varias líneas quebradas de colores 
alrededor de la palabra “Rallie” (5º de E.P.). 
c) En el último curso de la escolaridad obligatoria se observa una nueva 
representación que consiste en una señal de tráfico relativa a alta 
velocidad, con el número 100 en su interior.  
d) La abstracción de la forma también se advierte en un ideograma 
arbitrario que consiste en una rayita corta entre dos más largas a modo de 
“vista de pájaro” (4º de E.S.O.). 
 
- Recursos mixtos. Mucho más primitivo es el uso de una figura humana en 
posición estática que se une a una “meta” mediante una flecha, intentando 
indicar el recorrido que seguirá ésta, un jugador de fútbol ante un balón con 
líneas cinéticas de desplazamiento (“la actividad que se va a realizar a 
continuación”). La representación del logotipo de la marca “Nike” unido con 
unas rayas a unas botas supone una combinación de signos figurativos y no-
figurativos, aunque con claro protagonismo del ideograma (3º ciclo de E.P.).  
 
    Verbo “ir” 
 
    Este concepto es concreto, aunque relativo, pues implica un desplazamiento desde un 
punto de partida a un punto de llegada, es decir, moverse de un lugar a otro. Por tanto, 
habrá representaciones que se centren en la marcha desde una determinada zona y otras 
que, en cambio, atiendan al sitio hacia el cual se dirige el traslado.  
    Añadiendo la partícula “-se”, encontramos otros significados referidos a “escapada”. 
Un ejemplo puede ser un globo que se escapa, realizado por un alumno de 4 años, un 
sujeto con rostro triste por haber perdido el avión, que aparece en pleno vuelo (2º y 5º 
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de E.P.) o una pelota que se le ha ido a alguien que estaba jugando con ella, el cual no 
aparece en el cuadro (2º de E.P.). Los recursos son variados: 
- Es frecuente el pictograma icónico que muestra una persona andando o 
corriendo, bien sea de frente (a partir de 4 años) o de perfil (a partir de 1º de 
E.P.); la técnica de poner los pies hacia un lado suple la falta de movimiento 
de la imagen.  
- En otras ocasiones, es la figura de un animal la que se desplaza como, por 
ejemplo, un caballo andando o un pájaro en vuelo (4 años), o un vehículo en 
marcha, como es el caso del planeo de un avión (2º de E.P.), un coche con o 
sin carretera (frecuente en 5 años, 2º-3º de E.P., alguno en 2º de E.S.O.), un 
cohete, un autobús (3º de E.P.), una bicicleta (6º de E.P.). 
- En cursos superiores, desde el tercer ciclo de educación primaria, aparecen 
pictogramas indiciales que aluden a complementos de la figura humana: 
persona con un bolso colgado o este último en exclusiva, con una botella de 
agua (que indica que va a realizar un trayecto largo o a soportar temperaturas 
elevadas). Existen algunas referencias a los viajes como en el caso de sujetos 
con una maleta en la mano (1º-4º de E.P. y 3º de E.S.O.) o el cartel de una 
agencia de viajes invitando a ir a la playa (5º de E.P.), este último ya de tipo 
fonográfico alfabético. Más específica es la imagen de un carrito de la compra 
(1º de E.P.), que indica una creación mucho más subjetiva del autor. 
- Un recurso gráfico original para mostrar la marcha de una persona ha sido la 
de presentarla de espaldas, con lo cual, el punto de referencia de la partida es 
el propio autor y el observador que la contempla. En algunas producciones 
gráficas de 4º de E.P. se utiliza un encuadre original que muestra sólo la 
cabeza y cuello vistos por detrás. Constituyen pictogramas indiciales. Un 
alumno de 1º de E.S.O., que domina aún más los planos, visualiza tan sólo el 
reverso de un individuo que deja líneas cinéticas a su paso. 
- Lenguaje corporal. El gesto de despedida agitando la mano, incluso al propio 
observador (4º- 6º de E.P., 2º de E.S.O.) queda catalogado dentro de la misma 
categoría indicial y lo mismo ocurre con las imágenes de personas con las 
manos en los bolsillos y silbando, propio de cursos superiores de la 
escolaridad. La metáfora visual de una persona agitando los brazos con 
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intención de “volar” acompañada de líneas cinéticas se ha considerado 
simbólica; en el lenguaje coloquial se utiliza frecuentemente para expresar que 
alguien se ha ido (“Voló”) o que deseamos que se vaya (“¡A volar!”). Otros 
recursos empleados en casos aislados, de tipo pictográfico-convencional,  han 
sido: mostrar un dedo índice flexionado para pedir que alguien venga (1º de 
E.S.O.), el mismo dedo señalando o una mano en la posición propia para hacer 
auto-stop (4º de E.S.O.). La visualización de una mano abierta de este último 
curso no es una convención social, pues se suele utilizar para expresar 
“parada”, por lo que se ha calificado como pictograma simbólico arbitrario. 
- Indicios que sugieren desplazamientos a pie son: algún calzado (un zapato o 
unas botas a los 5 años), unas piernas (5 años y 3º-5º de E.P.) o éstas con 
flecha cinéticas (2º de E.S.O.) y un pie (3º-6º de E.P.). 
- La combinación de la figura humana caminando y la trayectoria seguida 
también es frecuente y se observa en toda la escolaridad obligatoria. En 5 años 
vemos el caso concreto de una niña transitando por un paso de cebra. En algún 
caso, se coloca un elemento indicador en el camino, concretamente un cartel 
con una flecha sobre un poste (1º de E.S.O.). El desplazamiento sobre la 
vertical es poco corriente y aparece únicamente en dos casos: persona que 
inicia la escalada de una montaña (2º de E.P.) o que sube las escaleras (1º de 
E.S.O.). 
- A veces, es sólo un camino lo plasmado (carretera en 1º y 4º de E.S.O. con 
flechas), quedando sugerida la trayectoria que se sigue a lo largo del mismo. 
Ésta es la única forma figurativa que se emplea en E.I. de 3 años. También se 
recure a ella en 4 años. Vuelve a aparecer en 5 años con un carril de la calzada 
y más tarde en 5º de E.P. Semejante a éstos, es la representación de un camino 
inclinado, concretamente un tobogán (1º de E.P.). 
- El dinamismo de la figura humana en desplazamiento se expresa a través de 
flechas o líneas cinéticas desde finales de la educación infantil y se aprecian a 
lo largo de toda la escolaridad obligatoria, lo cual supone un recurso mixto con 
este ideograma. 
- La posición relativa de un individuo respecto a un objeto o elemento del 
escenario, más o menos simplificado, es otra posibilidad contemplada como, 
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por ejemplo, un nido se toma como salida o como llegada de un ave, en 
distintos dibujos de 1º de E.P. En este sentido, el hogar se toma como punto de 
referencia, en un gran número de producciones gráficas escolares que da lugar 
a algunas variantes. 
o La casa completa aparece en todas las etapas de la escolaridad 
investigadas a partir de los 5 años, respecto a la cual se posiciona el 
personaje. También se puede añadir a este tipo de composición persona-
casa, el camino o flecha cinética entre ellos. En un ejemplo de 4º de E.P., 
aparece sólo una cabeza con una línea que la conduce al edificio. El caso 
extremo es aquél que sólo representa la vivienda, pero esto ocurre raras 
veces, concretamente, en los cursos de 5 años y 1º de E.P., excepto una 
de la que parte una flecha, que aparece en 3º de E.S.O. 
o Una puerta hacia o desde la que se dirige la figura humana aparece ya a 
los 4 años, uno de cuyos autores comenta que se trata de “una mamá que 
se va por la puerta para recoger los niños de la guardería”. La situación 
de la persona puede agudizarse aún más: saliendo a su través (1º de E.P.), 
dispuesta bajo el marco de la misma (1º de E.S.O.), que la abre (3º de 
E.P.), que emerge por ella bajando unos escalones (3º de E.S.O.). Incluso 
existe un caso aislado en 6º de E.P. que muestra exclusivamente la puerta 
(pictograma indicial), similar a lo que ocurría con el elemento “casa”. El 
paralelismo es fácil de encontrar en nuestro lenguaje coloquial siendo 
frecuente utilizar la expresión “¡puerta!” para decirle a alguien que se 
marche. 
o Otros puntos de partida de la casa que aparecen como alternativa, 
podemos señalar: un frigorífico, del que parte una persona que lleva algo 
en la mano; una ventana por la que asoman muchas cabezas que 
observan cómo se aleja una persona, una silla hacia la que se dirige una 
figura corriendo con líneas cinéticas, escenas todas ellas de finales de 
E.P. 
o Se ha supuesto el desplazamiento en relación a otros objetos ajenos al 
hogar, por ejemplo, en 1º de E.P. se traza una persona a cierta distancia 
de una pelota o de una silla. Muy curioso es el caso de un niño de 2º de 
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E.P. que coloca una figura humana justo al borde de la casilla de la 
prueba, produciendo la sensación de que “va a salirse de ella” o que de 
que ha llegado hasta allí desde una posición inicial. En los primeros 
capítulos de este estudio, concretamente en los apartados dedicados al 
análisis de la imagen, ya se explicó cómo la falta de equilibrio en la 
composición suscitaba la ilusión de movimiento. De la misma manera, 
en ocasiones, se han ideado otros destinos posibles a partir de 3º de E.P.: 
biblioteca, colegio, iglesia, hospital, supermercado, cine y restaurante. 
o Como referencia, también se ha recurrido a otra figura humana estática o 
dinámica, marcando el sentido con una flecha. Ejemplos son: dos 
personas andando en sentidos opuestos alejándose entre sí, creando la 
ilusión de una escena previa en que “se despiden y se van” (3º de E.P.);  
dos sujetos que se acercan mutuamente (6º de E.P.-2º  de E.S.O); un 
personaje andando por un camino y un grupo que la esperan en el 
extremo opuesto (4º de E.S.O.). 
o Por último, un coche ante un cartel con el nombre de una ciudad (1º de 
E.S.O.) supone una referencia escrita incluida en un recurso mixto. 
 
-  Para suplir la ausencia de movimiento, se recurre también, en ocasiones, a 
presentar un “antes” y un “después” posicionando varias veces el mismo 
sujeto u objeto en distintos puntos de una trayectoria. Por ejemplo, una 
persona o cabeza en dos o más posiciones de un recorrido (4º-5º de E.P., 2º de 
E.S.O.), pudiendo ser al principio y al final, lo cual se puede especificar con 
líneas cinéticas. 
-  En algunos casos se muestra todo el contexto sin restricciones, produciendo 
representaciones pictóricas directas como las siguientes: una vía hacia una 
casa lejana dentro de un paisaje, una o dos personas iniciando un camino en un 
paisaje de la naturaleza (ambas de 3º de E.P.), un autobús por un paisaje 
natural (4º de E.P.), niños que van a la escuela por un camino (5º de E.P.). El 
resultado final de la acción se observa en un caso que ofrece la imagen de una 
persona en una hamaca en la playa (2º de E.S.O.). 
-    La mezcla del dibujo con el texto escrito es un recurso frecuente en el cómic y 
visible en algunos casos a partir de 2º nivel y hasta la E.S.O., en los que se 
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representa un sujeto hablando. Así, uno pide que no se vaya alguien no 
figurado, otro pregunta “para qué lo llaman”, hay personas que le ordenan a 
otras que vayan a algún sitio o que las apelan; es muy sugerente la expresión 
verbal “fuera” junto al gesto de un sujeto con el brazo señalando hacia un lado. 
-  El ideograma convencional viene representado por la inscripción “GO” (2º de 
E.S.O.), que no se ha tomado como fonograma debido a que esta palabra 
aparece en carteles publicitarios y pegatinas que usan los escolares, siendo 
tomada de manera global sin que se necesite profundizar en su significado ni 
procedencia idiomática. De la misma manera se ha considerado la 
representación de un cartel que dice “Ir” (6º de E.P.). Otro ideograma 
convencional es la señal de tráfico en cuyo interior figura una flecha (5º-6º de 
E.P. y 2º-3º de E.S.O.), también el semáforo en verde (4º-5º de E.P., 1º de 
E.S.O.) o sólo el círculo de este color (1º de E.S.O.). 
-  Ideogramas arbitrarios también encontramos: un cuadrado, una secuencia 
temporal de una forma circular en dos posiciones, el movimiento por un 
camino (línea), ambos en 4 años; una flecha (5 años, 5º de E.P., 2º-3º-4º de 
E.S.O., aquí también con línea discontinua). Sólo en un caso se presentan 
varias flechas paralelas (3º de E.S.O.), en otro, una sola al principio de una 
especie de camino; el resto aparecen a partir de 6º de E.P., bien sobre un poste 
que la sostiene o dentro de un cartel (que puede incluir el nombre de su pueblo 
constituyendo un recurso mixto); o bien una señal de tráfico con sagita tachada 
por una banda azul; una flecha sobre unos rectángulos, a modo de huellas, que 
sugieren desplazamiento a lo largo de un recorrido marcado por dos líneas 
horizontales muy próximas, que pudieran ser distintas posiciones según un 
“antes” y un “después”; semejante puede ser el que presenta una especie de 
cabeza estilizada con un ojo y dos rectángulos encima de la misma en dos 
posiciones (detrás-delante); una línea recta discontinua; señal de tráfico con 
muchas flechas cruzadas en 3º de E.S.O. (expresa la globalidad o todas las 
posibilidades de “ir” en distintas direcciones y sentidos). 
-    Por último, el espacio totalmente vacío que sugiere que el sujeto “se ha ido” y   
otra imagen con una camiseta con la misma intención (6º de E.P.) cierran el 
elenco de recursos (pictogramas simbólicos arbitrarios). 
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    Como podemos observar, algunos significantes gráficos empleados se asemejan 
mucho a los utilizados para expresar el concepto “correr” debido a que comparten 
elementos de significado, como es la idea de desplazamiento. 
    Comparando los temas y situaciones que eligen los sujetos investigados a lo largo de 
la escolaridad, comprobamos que no existen marcadas diferencias entre ellos. Por otra 
parte, las modalidades gráficas empleadas son muy similares a excepción de los 
pictogramas simbólicos e ideogramas, más propios de cursos superiores. Por tanto, 
podemos concluir que la principal causa de la diversidad encontrada entre las 
producciones de diferentes niveles educativos es el tipo de registro empleado por el 
autor. Así, si bien el iconotipo (siguiendo a Darras, 1996) es utilizado por todo el 
alumnado, la figuración propia del realismo visual, en cambio, sólo la encontramos en 
aquellos sujetos que debido a la etapa de evolución gráfica en que se encuentran, 
presentan esta capacidad, la cual, a su vez, no es tanto consecuencia directa de su edad, 
sino de la práctica llevada a cabo y de las oportunidades ofrecidas desde el entorno para 
explorar otro tipo de formas de figurar (iconotipos, esquemas, símiles, etc.).   
    La intención de partida del autor, el cual ha tratado de adaptarse a los requerimientos 
de la prueba, ha sido crucial a la hora de optar por un tipo de registro u otro. Pues 
incluso los alumnos con buena disposición para reproducir fielmente la realidad han 
recurrido, en ocasiones, al registro iconotípico buscando una mayor economía gráfica o 
eficacia en la búsqueda de la mejor visualización y concreción de un concepto que, a su 
vez, encerrara el menor grado posible de polisemia o ambigüedad y descartara 
elementos superfluos para la expresión del significado. 
 
    Verbo “parar” 
 
    A la hora de expresar este concepto, existen dos posibilidades: por un lado, que algo 
o alguien se detenga (“pararse”), y por otro, que alguien o algo impida el movimiento de 
otro (“parar a algo o a alguien”). Se va a hacer referencia también al lugar típico para 
“parar” en el sentido de “hospedarse”, siendo éste la casa, que es el lugar para hacer un 
alto en el camino por antonomasia (“estoy parando en casa de mis abuelos”).  
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    También se hará alusión al descenso de velocidad necesario para que un objeto en 
movimiento se detenga hasta concluir en velocidad “cero”. Por eso, se visualiza algún 
motivo al que se le atribuye “lentitud” como puede ser una tortuga. 
    No se ha encontrado ningún caso en que se haya considerado la posibilidad de un 
aparato que deja de estar en funcionamiento como, por ejemplo, puede ser un 
ventilador. La idea se ha circunscrito exclusivamente al ámbito de los desplazamientos 
realizados, nuevamente, por personas, animales o vehículos. 
    Se pueden distinguir tres momentos en los que puede ser tomada la imagen para 
plasmarla gráficamente: a) antes de parar, cuando aún existe desplazamiento, b) el 
frenado y c) la posición estática resultante.  
 
    a) Momento anterior a la detención 
 
    La opción de “detener algo o a alguien” la encontramos de manera clara en la imagen 
de un agente de tráfico o simplemente un sujeto que alza su mano ante un vehículo, 
normalmente un coche y en dos casos, a un sujeto (5 años, 3º-4º-5º-6º de E.P., 2º-3º de 
E.S.O.). La representación gráfica se abstrae aún más con el trazado único y exclusivo 
del vehículo de policía “que va a detener a alguien”, con lo cual nos situamos ya ante un 
pictograma de tipo indicial que alberga una idea anticipatoria (4 años). También está 
presente la imagen de una figura humana con la mano en alto (3º de E.P.) o la de unas 
piernas ante un coche (5º de E.P.). Otra variante es la de un sujeto que le muestra la 
palma de la mano a otro que camina (6º de E.P.). La persona que llama a otra con la 
intención de pararla aparece en algún caso de 2º de E.P. como otra forma de pictografía 
indicial. 
    Otra imagen empleada es la del “guarda-meta” bajo una portería de fútbol ejerciendo 
su función: “parar el balón”. Se observa en un pictograma icónico (4º de E.S.O.), en 
alguna representación global (1º de E.P.) o simplemente mostrando el deportista bajo la 
portería sin aparecer el esférico (pictograma indicial). 
    Lo mismo podemos decir de los objetos que sirven para impedir el tránsito, tales 
como una red metálica o una valla, que son algunos de los motivos que elige parte del 
alumnado de 5 años para representar el concepto. En 5º de E.P. y 1º-4º de E.S.O. vuelve 
a aparecer con un obstáculo no muy bien definido que estorba el camino en el que se 
sitúa una persona. 
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    La presentación exclusiva de la palma de la mano abierta (5 años, 3º-4º-6º de E.P., 1º-
2º-3º-4º de E.S.O.) o de la posición de auto-stop (4º de E.P.) son gestos extraídos del 
lenguaje corporal, el cual los utiliza de manera simbólica convencional para invitar a 
adoptar el estado de reposo de un móvil. En algún caso (5 años y 2º de E.S.O.), se sitúa 
una mano cerca de una persona con lo cual se configuran recursos mixtos. Podemos 
encontrar también una persona con la mano alzada (5º-6º de E.P.), con los dos brazos 
alzados (3º de E.S.O.) o únicamente con una de las extremidades superiores alzada (3º-
5º de E.P.). En 4º de E.S.O. se inserta la mano en posición frontal en un círculo, como si 
de una señal de tráfico se tratase. 
    Por otra parte, encontramos signos gráficos más alejados de la representación de la 
realidad tal cual. El semáforo ofrece las dos posibilidades codificadas en sus colores: la 
marcha y la detención. Por tanto, es normal que este signo, ya empleado para la noción 
de “ir”, vuelva a aparecer para representar el concepto que ahora nos ocupa, en su 
versión de “semáforo en rojo”. Le seguimos atribuyendo la naturaleza ideográfica 
cuando aparece aislado de cualquier otro elemento, por su abstracción formal, aunque se 
haya convertido en un elemento “natural” del paisaje urbano, en virtud a una 
convención socialmente establecida. Su realización a los tres años de edad ha podido ser 
influida por las educadoras que administraron la prueba, sin embargo, a los 5 años ya es 
fruto de la espontaneidad del autor, encontrándose en numerosos casos. Se halla 
también en los cursos posteriores. En 2º de E.S.O. se muestra sólo el círculo rojo. 
    La ideografía convencional para este concepto resulta al alcance de cualquier edad 
como comprobamos con la producción de un niño de 4 años que traza la señal de tráfico 
de “Stop” como representante de la acción propuesta. Su falta de dominio de la escritura 
alfabética hace que tenga que explicarnos que en aquél garabato que ha añadido en el 
interior de la señal, dice “Stop”. Vuelve a aparecer en los cursos siguientes., siendo 
especialmente numeroso a partir del tercer ciclo de educación primaria. En algún caso, 
sólo aparece la palabra “Stop” (5º de E.P.) o la señal en la mano de una persona (2º de 
E.S.O.). También se ha recurrido como alternativa, a la señal de “Dirección prohibida” 
(4º-6º de E.P, E.S.O.). Como es obvio, la influencia del medio extraescolar está 
presente. 
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    Otros ideogramas han sido: un círculo (1º de E.P.), señal de tráfico indeterminada o 
de tipo subjetivo (2º-4º de E.P., 4º de E.S.O.), forma o punto alargados (3º de E.P., 1º de 
E.S.O.). 
    Recursos mixtos son, por ejemplo, la representación de una persona que pide a otra 
que se pare verbalmente, para lo que se utiliza el texto escrito mezclado con el dibujo 
(6º de E.P.), o el trazado de una línea que corta perpendicularmente a una sagita la cual, 
a su vez, indica el trayecto que recorrería una persona para ir a una casa (3º de E.S.O). 
Si recordamos que el concepto “ir” era visualizado frecuentemente mediante el trío 
persona-flecha-casa, tenemos que el último ejemplo mencionado sería su opuesto, es 
decir, la versión de esa imagen para el concepto “parar”, sólo que, en esta ocasión, se le 
ocurre a un único autor. Se observa, por tanto, un caso de articulación de elementos del 
código gráfico propio. 
 
    b) Frenado y velocidad mínima 
 
    En la edad de 4 años es muy corriente dibujar algún sujeto que, como indica el autor, 
va a detenerse, configurando pictogramas de tipo icónico. A esta edad, la 
discriminación de los estados estar parado/frenar a nivel gráfico no es posible, por lo 
que tiene que recurrir a la explicación del dibujo. Así, en una representación pictórica 
directa, aparece la figura humana junto a un semáforo ante lo cual, el pequeño explica: 
“es un hombre que se para porque el semáforo se pone en rojo”. Similar composición se 
vuelve a encontrar en 2º de E.S.O., aunque con un mayor realismo en la figuración, pues 
muestra una persona caminando por un camino, bajo el sol, ante la que aparece una 
señal de “Stop”. 
    Igualmente se ha tomado como analograma de corte icónico la representación de un 
sujeto o un coche frenando (1º-2º-3º-5º-6º de E.P.-1º-3º de E.S.O.). Una variante 
presenta la figura humana ejecutando una acción para la que es preciso detenerse antes, 
por ejemplo, la de una persona agachándose para recoger algo del suelo (3º de E.P.). 
    Los recursos gráficos que imprimen dinamismo a la acción aparecen en 3º de E.P. a 
través de una situación en que se observa una persona en dos posiciones y a la que se le 
han añadido marcas para producir el efecto de movimiento y parada. En 4º de E.P.-3º 
E.S.O. se muestra también una especie de secuencia temporal de dos viñetas: en la 
primera, el sujeto camina, y en la segunda, se encuentra en posición estática. Las líneas 
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cinéticas de frenado se añaden a partir de este último curso mencionado. Se observan 
también en otras situaciones que cuentan con mayor número de elementos como, por 
ejemplo: una persona parando con una señal de “Stop” a otra que viene corriendo (6º de 
E.P.); un sujeto frenando sobre un camino  o ante una señal de tráfico indeterminada (6º 
de E.P.). También se insinúa un “antes” dinámico a través de la sudoración de una 
persona en una creación de 2º de E.S.O. 
    Con el pictograma indicial de una “bota parando” o de unos “pies parando” (5 años), 
volvemos a una imagen que ya aparecía para los conceptos de “correr” y de “ir”, pues 
los escolares acuden a las extremidades inferiores y al calzado como representantes de 
los desplazamientos a pie y, esta vez, como insinuación de un movimiento que ya está 
cesando. 
    Aunque es un caso aislado entre las realizaciones gráficas del alumnado, la “tortuga” 
como representante del concepto tiene gran valor, pues contribuye a engrosar la lista de 
posibilidades gráficas para representar la noción cuestionada. Profundizando en la 
motivación que ha podido originar su aparición, llegamos a la conclusión de que se trata 
de un animal caracterizado por la lentitud de sus movimientos, que le hace aparentar un 
estado de continua detención. Se observa un caso en 5 años que se ha tomado como 
pictograma indicial. 
    La imagen de un automóvil colisionando contra un muro del que parten líneas 
vibratorias es una imagen que sólo aparece en una ocasión (2º de E.S.O.) y la de un 
sujeto que choca contra un árbol, también con líneas cinéticas (3º de E.S.O). Similar 
recurso consiste en una persona frenando ante la pared de una casa (4º de E.S.O.). 
    La acción de frenar se ha visualizado en el mundo del cómic o de las animaciones a 
través de los efectos que se producirían en una alfombra imaginaria bajo los pies del 
sujeto móvil debido a la fuerza de inercia y a la fricción, los cuales provocarían, por un 
lado, el deslizamiento o “patinaje” del individuo en el sentido opuesto a la fuerza de 
frenado y, por otro, el plegado del tapiz. Pues bien, dos alumnos de 1º de E.P. acuden a 
este recurso a través de una línea cinética en forma quebrada, que vendría a ser la 
abstracción de todo lo expuesto, tal como explicó el autor. Lo hemos clasificado en la 
categoría de signos no-figurativos, es decir, ideogramas, concretamente de tipo 
arbitrario. Presenta dos variantes: una línea quebrada abierta y otra, cerrada. 
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    Se encuentran recursos mixtos entre lo figurativo y lo no-figurativo como, por 
ejemplo, en el caso de una persona que frena ante un cartel con la inscripción “Alto” (5º 
de E.P) o un coche, ante una señal de “Stop” (2º de E.S.O.). 
 
    c) Inmovilidad 
 
    Es frecuente encontrar en posición estática, sujetos aislados (que es la modalidad 
gráfica con mayor incidencia en la mayoría de los niveles educativos estudiados, 4-5 
años, 2º-3º-4º-5º-6º de E.P., 1º-2º-3º de E.S.O.), animales (gato o caracol en 4 años, un 
pájaro en 4º de E.P., un perro en 6º  de E.P.) y automóviles (1º de E.P., 3º-4º-5º de E.P., 
2º de E.S.O.), siendo considerados como pictogramas icónicos.  
    Por otra parte, encontramos las siguientes representaciones globales o mixtas: sujeto 
o coche parado en una carretera o camino (2º de E.P., 1º de E.S.O.), ante un semáforo 
en rojo o señal de “Stop”/”Dirección prohibida” (1º-2º-3º-5º-6º de E.P., E.S.O.), un 
sujeto en una moto parado ante un paso de cebra por el que se transita un peatón (3º de 
E.P.), persona estática sobre un terreno/hierba, en 4º-5º de E.P., dos personas en 
posición estática hablando entre sí (5º de E.P.).. En las edades más tempranas, se suelen 
acompañar de un comentario oral por parte del autor: “están parados”. Como puede 
notarse, se trata de figuras que poseen la posibilidad de movimiento, que se considera 
interrumpida. La situación contextualizada es muy poco frecuente.  
    Para inspirar el concepto se puede optar por una situación en que la interrupción del 
movimiento viene dado por la consecución de una meta. Este es el caso de una creación 
realizada por un alumno de 2º de E.P. que muestra un escalador en la cima de una 
montaña. Un caso aislado de 2º de E.P. sugiere el concepto de “estar parado” trazando 
una figura humana sin piernas. 
    El pictograma indicial de una “bota parada” (4 años) o de “un par de botas” (2º de 
E.P.), así como de una “pierna” (3º de E.P.) o el par (6º de E.P.), insinúan un 
movimiento que ya ha cesado. Un caso en 4 años muestra una “boca parada” catalogada 
dentro de la misma categoría. Del mismo tipo es considerado un signo compuesto por 
unas piernas sobre un paso de cebra (5 años), con lo cual, además, se añade el punto de 
un trayecto concreto en el cual es preciso detenerse por precaución. La educación vial 
está, como vemos, muy presente en la representación de este concepto. La misma 
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situación, esta vez, a través de un dibujo global aparece en 5º de E.P. con “unos zapatos 
sobre un camino entre la hierba”. 
    La casa, como lugar para detenerse en un trayecto, es un representante de la 
simbología subjetiva creada por algunos escolares, apareciendo este motivo de forma 
aislada de todo contexto. Un alumno de 4 años indica que la ha elegido porque “la casa 
siempre está parada”, con lo cual la ve como signo de algo estático y firme como objeto 
concreto. Muy alejada quedaría la interpretación, propia de una mentalidad muy 
posterior, que la concibiera como símbolo de la estabilidad del hogar. 
    Otros objetos figurados en forma estática pueden ser: un balón de fútbol (p.s.a. en 1º 
de E.P.); una mesa que, al igual que la casa es símbolo de fijeza (2º de E.P.); una silla o 
el banco de un jardín, como símbolo del descanso o falta de dinamismo (1º-2º-3º de 
E.S.O.). 
    La máxima abstracción quizá, se contempla en el trazado de “dos puntos parados” y 
de “dos puntos parados en un camino”, tal como expresan sus autores de 4 años. Estas 
creaciones llaman la atención por la aparente contradicción entre la abstracción formal y 
la corta edad de los pequeños, pero hay que añadir que la arbitrariedad de estos 
ideogramas se origina en la subjetividad de los escolares que las crean, los cuales 
confieren vida a cualquier objeto, incluso a unos signos aunque sean abstractos en su 
origen, en virtud al animismo que caracteriza a la etapa de evolución cognitiva en que se 
encuentran. 
    En el nivel de 5 años, un alumno realiza un nuevo ideograma arbitrario que consiste 
en el trazado de un aspa o “un tachado”, según comenta el autor, que acompaña de la 
expresión “esto dice que está parado”. Este signo gráfico es frecuente en señalamientos 
urbanos para indicar una negación o prohibición y se utiliza en los libros de fichas del 
alumnado para marcar la situación no correcta entre dos o más que se le presentan, por 
ejemplo, en reflexiones sobre hábitos sociales (“Tacha el dibujo donde los niños y niñas 
no se estén portando bien”). Existe una señal de tráfico con un aspa que expresa 
prohibición de parar y estacionar que también podría haber inspirado la realización 
gráfica anterior, en este caso, tomado con significado contrario, pues el alumno capta 
una única negación, que es la que expresaría con su “tachado” (no circular = parar), y 
no dos como indica la señal auténtica (no - parar = no - no circular = circular). 
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    22.2.6. Representación de otros verbos 
 
    Las acciones de “ver-mirar” y de “comer” son concretas y pueden ser representadas a 
través de imágenes fijas sin necesidad de sugerir movimiento. 
    Observando las creaciones del alumnado para el segundo concepto comprobamos que 
responden a las siguientes preguntas: quién come, con qué parte del cuerpo, qué 
utensilios se emplean y qué se come. 
 
    Representación pictórica directa 
 
    Para el concepto “ver-mirar”, encontramos motivos que sugieren la consulta del 
oftalmólogo o una óptica, como por ejemplo, una figura humana situada junto a un 
rectángulo en el que se han insertado unas gafas, o el de una persona con lentes junto a 
unos signos situados en la pared, como los utilizados por el especialista; otros ejemplos 
de esta categoría son: dibujos de una persona encima de una montaña señalando u de 
otra que mira a un policía que le da el “alto” en un control de carretera.  
    Con frecuencia encontramos el agente de la acción junto a: instrumentos ópticos 
(persona mirando por unos prismáticos, catalejo, telescopio, observando una estrella con 
dicho artilugio, mirando a través de una ventana o de la ventanilla de una puerta, con 
unas gafas, etc.),  o a personas, animales u objetos a los que se mira (libro, cartel, vuelo 
de una mariposa o de un pájaro, otra persona, televisión, aguja de una báscula, punto de 
mira de un catalejo por el que se ven unas montañas -4º de E.S.O.-, etc.), y no falta la 
escena del chico que se vuelve para mirar a una chica (en E.S.O.). También en los 
últimos cursos de la escolaridad obligatoria, se plasma alguna situación cómica capaz de 
provocar la atención y el asombro de un espectador, como la de “una persona que 
contempla a un niño con cuernos”. Tan sólo en una ocasión, aparece la figura humana 
de espaldas, concretamente en actitud relajada observando un paisaje montañoso que 
queda al fondo de la composición (3º de E.S.O.). 
    Como la acción es generalizable a otros seres vivos, algún alumno ha optado por 
presentar un animal, concretamente una serpiente, al considerar como una de sus 
cualidades llamativas la de ser una “paciente observadora” (4 años), también un insecto 
en el techo que mira a las personas que hay debajo de él, entre otros. 
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    Para el concepto “comer”, tenemos el ejemplo de un individuo con un tenedor en la 
mano ante una mesa preparada donde se evidencia el suelo, otro con la figura humana 
“sentada a la mesa” (un bebé sentado en su trona con un plato delante en 1º ciclo de 
E.P.). En el tercer ciclo de esta etapa educativa, por primera vez, aparece el mundo 
animal, concretamente en una representación que muestra un ciervo metiendo la cabeza 
en un recipiente y unas montañas al fondo; igualmente novedosa en la escena de un niño 
con un bocadillo en la mano bajo el sol. La situación de espacio abierto contrasta con la 
del interior de la casa que se venía sugiriendo hasta este momento. 
 
    Dibujo directo y pictograma icónico 
 
    La representación puede mostrar la persona al completo o bien sólo una parte 
(cabeza, rostro, ojos-nariz-boca, etc., con planos cada vez más cortos, quedando 
sugeridas distancias diferentes en relación al observador. En todos estos casos se desea 
“fotografiar” la acción; sin embargo, el énfasis de la mirada se ha plasmado, en varias 
ocasiones, mediante una cabeza en cuyo interior sólo se observan los ojos (algún niño 
de 4 años y otros de niveles de E.P.). Por otro lado, existen numerosos intentos por 
concretar más el significado de la representación gráfica, para lo cual no sólo se dibuja a 
la persona que se supone está observando, sino que se introducen otros elementos: 
gestos, como los de una figura humana con la mano puesta en la frente a modo de visera 
para focalizar la mirada; pupilas situadas hacia un lado de los ojos. 
    Como la acción es generalizable a otros seres vivos, algún alumno ha optado por 
presentar un animal en actitud observadora, concretamente una serpiente, al considerar 
como una de sus cualidades llamativas, la de ser una “paciente observadora” (4 años). 
también un gato mirando a un pájaro con líneas cinéticas, o un insecto en el techo que 
mira a las personas que hay debajo de él, entre otros. 
    La ambigüedad de la imagen para “comer” se intenta limitar en el primer ciclo de 
E.P., representando la acción más concreta de “morder”, en cuyo caso, se han tomado 
bajo la categoría de pictograma icónico. Para ello, se recurre a mostrar una persona 
mordiendo un alimento que lleva en la mano, o bien, se presentan únicamente los 
dientes mordiendo una hamburguesa (casos aislados). También se ha visualizado la 
acción de “pinchar” la comida con el tenedor, unas veces viéndose la persona que lo 
realiza y otras, sólo el brazo. La acción se llega a concretar más en el ciclo siguiente, 
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pues se presenta la comida ya dentro de la boca o una cuchara acercándose a la boca de 
una persona ante la que se encuentra un plato. En el tercer ciclo de E.P., se combina el 
acercamiento del alimento a la boca con la situación de estar sentada a la mesa, sobre la 
que se ven platos. Al final de E.S.O. se observa como novedad, una persona sujetando 
una manzana mordida cerca de la boca 
 
    Pictograma indicial 
 
    En el caso de “ver-mirar”, puesto que se trata de una acción concreta ejercida por los 
ojos, esta parte del cuerpo es la gran protagonista en las producciones gráficas del 
alumnado al tomar el órgano por su función; su trazado se realiza de manera más o 
menos simplificada, pudiendo aparecer uno solo o los dos. Un alumno de 2º de E.S.O. 
se muestra bastante ocurrente y utiliza dos cabezas muy pequeñas simulando unos ojos. 
Se puede tomar, también, el objeto por el uso intentando expresar la acción que se 
puede realizar a través del mismo: lupa (5 años), gafas, como instrumentos ópticos, y 
una ventana; así como los objetos sobre los que recae la operación (lo que se ve). 
    La alusión a la lectura también está presente, pero esto tiene lugar a partir de 5º de 
E.P., nivel en el que encontramos: un ojo junto a un texto escrito, la combinación de 
ojos-nariz-boca-pizarra, o unas gafas con ojos dibujados en los cristales enfocados hacia 
un libro. Este último ejemplo, en el que se otorga existencia propia a los ojos es 
comparable a estos otros, en los que también se sugiere su localización tras los vidrios 
de distintos objetos: ojo/s en una lupa o a través de una ventana. Una situación poco 
frecuente, pero también visualizada, es la de asomar la cabeza por detrás de un 
obstáculo que estorba la visión (por ejemplo, un poste que la tapa). 
    Resulta original el recurso que utiliza un alumno de 4º de E.P., el cual intenta 
expresar el concepto a través de una imagen en la que se contrasta una situación anterior 
con otra posterior. Así, en el “antes”, se observa una persona ciega con bastón y en el 
“después”, se la puede observar sin dicha apoyatura, sugiriendo que ya puede “ver” 
(pictograma indicial). 
    En el concepto “comer”, los pictogramas indiciales son característicos de la etapa 
infantil con signos como: boca (con o sin representación de los ojos), plato, cubiertos 
(cuchara; tenedor y cuchillo), alimentos (albóndiga, filete, rosco, fideos) y 
combinaciones de éstos como, por ejemplo, plato con cubiertos, con alimentos, con 
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cubiertos y alimentos, y raras veces, sobre un mantel; cubiertos con alimentos; boca 
dentada y un hueso con carne. En este caso, se toma la parte, los alimentos o los útiles 
por su destino y uso. En menor medida, se recurre a visualizar un niño que se supone 
comiendo pero sin concretar, de cuerpo entero o mostrando sólo la cabeza.  
    Las modalidades gráficas predominantes en 1º ciclo de E.P. siguen la misma línea, 
sin embargo, aparece por primera vez, por un lado, la conjunción persona-alimento (por 
ejemplo, un sujeto con un bocadillo en la mano) y, por otro, la mesa  (un caso de mesa y 
una silla aisladas) con las combinaciones a que da lugar como, por ejemplo, una mesa 
con un plato encima. Ahora aparece una gama más amplia de alimentos aislados, siendo 
éstos: patata humeante, croqueta, manzana, sandía, huevo frito, hamburguesa, galleta, 
bocadillo. Es novedosa igualmente y pertenece a la misma categoría, la colocación de 
una cuchara sobre una servilleta. En el segundo ciclo de E.P., observamos que se recurre 
al signo que convencionalmente se utiliza en los señalamientos públicos para indicar 
“restaurante” consistente en una cuchara y tenedor cruzados, aunque en un caso aislado. 
A las combinaciones de útiles, se añade el elemento “vaso” y, a veces, el plato es 
sustituido por un cuenco o un frutero para la fruta. Alguna representación de cubiertos 
muestra a los tres elementos (cuchara, cuchillo y tenedor). En el tercer ciclo de E.P., 
hace su aparición el mundo de la cocina, es decir, la etapa previa a la acción indicada: 
una olla con lentejas, una sartén con alimentos, una mujer guisando en la cocina; se 
toma la consecuencia por la acción causante al mostrar una persona gruesa; y se añaden 
detalles más sofisticados a los alimentos como, por ejemplo, un canapé con palillos; por 
último, se representa el concepto únicamente a través del gesto de una mano que se 
dirige hacia una mesa con alimentos. Ya en E.S.O., como novedades se encuentran el 
sentido del humor de una composición de una cabeza muy pequeña junto a una barra de 
pan inmensa, otro trabajo con una boca relamiéndose o un camarero sujetando una 
bandeja con alimentos. 
 
   Pictograma simbólico 
 
    Existe sólo un pictograma simbólico convencional en 4º de E.S.O. para significar la 
idea de “ver-mirar”, que consiste en el trazado de un triángulo en cuyo interior se halla 
un ojo, con clara alusión a la mirada divina. 
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    Ideograma 
 
    Esta categoría se encuentra rara vez para el concepto “ver-mirar”, surgiendo 
únicamente a partir de 5º E.P., donde se encuentran dos casos en la modalidad de 
arbitrarios y que consisten, uno, en círculos negros alrededor de una forma central, y 
otro, en una forma cuadrada. No se encuentran más signos de este tipo hasta que 
llegamos a 2º de E.S.O., donde hallamos uno configurado a través de la palabra “hola”, 
escrita con letras cada vez más pequeñas a modo de cartel del oculista. 
 
    Garabato con nombre 
 
    Un pequeño de 3 años traza un garabato con nombre que indica la discrepancia entre 
el concepto propuesto, “ver-mirar”, y las limitadas posibilidades de expresión gráfica de 
esta edad. 
 
    Recurso mixto 
 
    En ocasiones, se añaden líneas cinéticas al ojo, persona o animal que realiza la acción 
de “ver-mirar” para imprimirle dinamismo y concretar su significado. Un recurso de 2º 
de E.S.O. basado en la palabra “LOOK” y cuyas vocales se han convertido en ojos 
supone una modalidad gráfica intermedia entre lo figurativo y lo no-figurativo, 
semejante a las utilizadas en el diseño de los logotipos comerciales, además de mostrar 
una gran capacidad de inventiva y creatividad por parte del autor. 
    La idea de “comer” se representa en un trabajo de final de la E.S.O. con una flecha de 
doble punta señalando, a la vez, una boca y una pieza de pan. 
 
    22.2.7. Representación de adjetivos de estado interno  
 
    Adjetivo “triste”  
     
    Aunque supone un concepto abstracto que implica un estado interno de la persona, se 
puede exteriorizar fácilmente por medio de la expresión facial. Es frecuente 
representarlo también a través de una persona llorando con lágrimas en el rostro desde 
educación infantil. La boca a modo de arco convexo que, aunque se encuentra ya en el 
nivel de 3 años, es especialmente frecuente en el tramo que va desde 2º de E.P. hasta el 
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final de la E.S.O.; en un caso aparece una persona con este tipo de boca sujetando un 
pajarito muerto, con lo que se intenta expresar la causa que ha originado la tristeza del 
sujeto (6º de E.SO.); la boca ondulada es excepcional (2º nivel y tercer ciclo de E.P.), 
así como la ausencia de esta abertura (educación infantil de 4 años). Situaciones 
combinadas, es decir, en las que se muestra un rostro con boca arqueada y con lágrimas 
son muy numerosas a partir de 2º de E.P. y hasta el final de la educación secundaria. 
    Se encuentran creaciones en las que sólo aparecen ojos con lágrimas (3 años, 3º-6º de 
E.P, E.S.O.), un solo ojo con lágrimas (último ciclo de E.S.O.), una/s lágrima/s 
únicamente (5 años, 3 y 6º de E.P.), un charco que se supone procedente de la caída de 
estas gotas (1º de E.P.) o una boca curvada (5 años,  primer y tercer ciclo de E.P.), un 
sujeto con una muleta (final de E.S.O.). 
    La boca convexa es empleada ya en 5 años de manera consciente, configurando un 
pictograma indicial. Aunque aparece en edades más tempranas, se interpretan como 
copiadas de modelos adultos que se le ofrecen en el medio escolar a través de 
pictogramas que aparecen en sus libros de fichas; por este motivo y sólo en ese caso, 
son consideradas como signos abstractos (ideogramas). Se observa también en edades 
en que comienza a aparecer el realismo visual, por lo que el arco convexo simple vuelve 
a ser considerado como ideograma, siendo muy poco frecuente. 
    Existen pictogramas simbólicos a partir de 2º de E.P. en que se recurre a una cabeza 
negra de la que salen dos piernas lineales, cuyo color pretende ser lo suficientemente 
expresivo del estado de ánimo en cuestión. Después no aparece ninguno más hasta el 
tercer ciclo de primaria en que se traza una cruz como símbolo de esta cualidad (5º de 
E.P.) y  una ambulancia que lleva la inscripción “Uvi móvil-061”, en 6º nivel. En una 
representación de 3º de E.S.O. aparece una cabeza con una boca oscurecida. Vuelven a 
mostrarse dos ejemplos en 1º de E.S.O., esta vez a través de un lazo negro cruzado y de 
un ojo, respectivamente. A veces, se emplean recursos mixtos que incluyen símbolos: 
en 2º de E.S.O., se combina una pistola con una cruz en su interior, que se levanta sobre 
la tierra disparando a un círculo que también posee la misma marca dentro; añade un sol 
llorando y una nube; con todo ello, expresa un estado de “duelo y dolor”. La 
representación pictórica directa propiamente dicha es inusual. 
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    Adjetivo “cristiano/religioso”  
 
    Tomado como cualidad, se trata de un concepto abstracto que engloba multitud de 
situaciones, sujetos y objetos. Sin embargo, también existe el sustantivo 
correspondiente: “un cristiano” o “un religioso”, con lo cual la noción es más visual y 
permite referentes más concretos. 
    En general, los niños y niñas más pequeños del tramo correspondiente a la educación 
infantil van a intentar recurrir para su expresión gráfica a referentes materiales de 
distinto tipo, aunque, en ocasiones puntuales, se alejen de ellos. En edades posteriores 
empiezan a aparecer algunas representaciones abstractas. Las modalidades gráficas 
encontradas son: 
-  Pictograma icónico. En edades tempranas intentan fotografiar “un niño 
bueno”, “un niño, mujer o persona cristianos” o “un amigo de Jesús/Dios” (4 
años), tal como se les explica en las clases de “Religión”, impartidas en la 
escuela desde los tres años, y así lo expresan. Sin embargo, aparece la figura 
de una persona “supuestamente cristiana” en prácticamente toda la educación 
primaria, aunque en casos muy puntuales. 
-  Pictogramas indiciales. Entre ellos se puede destacar la representación del 
edificio de una iglesia que, en 5 años, puede albergar un nido de golondrinas 
en su tejado. El templo cristiano es la figura más frecuente en 2º de E.P. e, 
incluso, existe un caso en este nivel educativo que visualiza exclusivamente 
sus puertas. En menor proporción aparece en los cursos siguientes llegando 
hasta el final de la escolaridad obligatoria. Algunas variantes, que entrarían 
dentro de la categoría de representación pictórica directa, muestran una 
persona subiendo los escalones que conducen a este lugar de reunión de los 
cristianos (5º curso), simplemente una persona junto a una iglesia (6º de E.P., 
1º de E.S.O.) o acercándose a ella por un  camino (4º de E.S.O.). 
Otros pictogramas de tipo indicial son: un sacerdote (desde el nivel de 4 años), 
algún fraile o personaje del clero caracterizados por una cruz en el pecho, 
apareciendo ya la sotana al final del primer ciclo de E.P.; un cura tras el altar 
(2º de E.P.) o junto a un cirio (4º de E.S.O.); un cáliz y pan consagrado, de 
manera aislada, o sobre el altar junto a más elementos, como una Biblia y un 
sagrario (a partir del tercer ciclo de educación primaria); un ángel (casos 
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puntuales en el nivel de 5 años y en 4º de E.P.); un apóstol (representado 
mediante una figura humana con capa, en 1º de E.P.); San José (un caso 
aislado en 4º de E.P.); una Biblia (3º y 5º de E.P., 3º de E.S.O.); una zona del 
altar con escalones (6º de E.P.) e incluso se llega a “dibujar” a Dios solo (4 
años) o con un niño (5 años).  
La figura de Jesús es la representación más directa que puede encontrarse 
dentro de esta categoría, puesto que el cristiano es seguidor de su figura. En 4 
años, se le representa con/sin la cruz. El alumnado de 5 años lo muestra en su 
más tierna edad (“el Niño Jesús”) o como adulto. En este último caso, puede 
aparecer con una lengua de fuego sobre la cabeza o dentro de una página del 
libro de “Religión” y también se representa descontextualizado en 3º de E.P. 
En 6º curso aparece Jesucristo con la inscripción “El Señor”, con lo cual 
estaríamos ante recursos mixtos en algunos casos. 
-  Representaciones pictóricas directas. Ya se ha aludido a algunas de ellas. Es 
frecuente también el recurso a acciones o posturas que se adoptan en el culto: 
persona arrodillada (E.P., primer ciclo de E.S.O.), con las manos juntas en 
actitud de oración (6º de E.P., 1º de E.S.O.), alzadas invocando (4º de E.S.O.), 
sentada en una banca de la iglesia (2º de E.P.); algunas veces, ante un 
crucifijo, ante una figura humana (que se puede considerar que representa a 
Jesús), ante la imagen de Cristo con la corona de espinas, ante un sagrario o 
ante el altar (5º de E.P.) en el que puede haber un cáliz (2º de E.P.), figura que 
suele aludir al sacerdote; haciendo la lectura de la Biblia en el atril sugiriendo 
la celebración de la Misa (2º de E.P.); besando una crucecita (6º de E.P.). Un 
pictograma realizado por un alumno de 1º de E.S.O. muestra sólo un brazo 
levantado y una rodilla flexionada (pictograma indicial). Se muestran otros 
objetos en un dibujo de un sujeto arrodillado ante un crucifijo, a la vez que se 
muestra parte de la solería y un candelabro en la pared (1º de E.S.O.). 
-  Recursos mixtos. Otra manera de expresar el concepto es el procedimiento 
mixto figura-texto. Así, en 2º de E.P. y en 2º de E.S.O., encontramos una 
figura humana que dice “amén” y, en el último curso, portando un libro 
titulado “Jesús”. En 6º de E.P. se encuentra un recurso mixto que muestra la 
inscripción “Soy un Adam” sobre una figura humana.  
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-  Existe un símbolo del cristianismo por excelencia: la cruz. Se puede encontrar 
aislada (en 3 años, puede haber sido sugerida; en 4 años ya aparece por 
iniciativa propia), colgada al cuello de una persona (2º-5º de E.P., E.S.O., en 
un caso, también aparece un cirio), en la mano de la misma (3º-6º de E.P., 2º 
de E.S.O.) o dibujada en el pecho (1º de E.P.). En E.P. y E.S.O., la cruz aislada 
es la representación más frecuente del concepto en cuestión. Al final de a 
educación primaria también aparece con la figura de Cristo crucificado. En 2º 
de E.P. hay una creación en la que se le pone cabeza a la cruz, en 5º se coloca 
la cruz sobre la cabeza de una persona y en 4º de E.S.O. se trazan figuras 
humanas diminutas bajo el símbolo del cristiano. También se observa en 
alguna escena completa (representación pictórica directa) como, por ejemplo: 
persona llevando flores a la cruz y flores en el suelo (2º de E.P.).  
Pueden aparecer varias cruces (4º-5º de E.P., 4º de E.S.O.) junto a una vela u 
otros objetos simbólicos (Cirio Pascual, cáliz, pan consagrado) en 2º de 
E.S.O., o una composición formada por una figura humana en distintas 
posturas (arrodillada, suplicando, de pie, sentada) más un crucifijo (en todos 
los niveles de E.S.O.). La cruz cobra protagonismo también en una nueva 
creación de 1º de E.S.O. en la que aparece un “paso” de Semana Santa y en la 
reproducción de la portada de un disco que muestra una cruz sobre el nombre 
de una cantante (2º de E.S.O.). 
La religión católica se expresa a través de numerosos símbolos que también 
serán plasmados en las producciones gráficas escolares, tales como: el árbol de 
Navidad (muy numerosos en 5 años); el bautismo, concretamente una persona 
recibiendo este sacramento con agua, bien en una almeja, bien mediante un 
instrumento metálico que se utiliza para esparcirla (5º de E.P.), o sumergida en 
agua (1º de E.S.O.); la postura del cura en el momento de la Consagración y 
los objetos que la acompañan (4º de E.P.), también imponiéndole las manos a 
una persona (2º de E.S.O.); el Cirio Pascual (5º de E.P.); la aureola sobre la 
cabeza de una persona santa o iluminada (5º de E.P.), o sólo esta corona (6º de 
E.P.); una persona recibiendo el sacramento de la eucaristía o esperando a 
recibirlo por parte del cura (6º de E.P.); una pieza de pan (3º de E.S.O.), etc.  
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Se encuentran también pictogramas simbólicos de tipo subjetivo: seres de la 
Creación, tales como una tortuga o una serpiente (el pequeño de 5 años 
expresa oralmente que “están hechos por Dios”); la mano (en 1º-3º de E.P., 
para dar la paz, para dar muestras de afecto), una nube (como representación 
del cielo); “un papá”, “un padre con su hijo” o “un abuelo” (como 
representantes de lo que el pequeño autor considera “una persona buena”, en 4 
años). En este nivel, al no entender bien el concepto, aparecen figuras sin 
ninguna o muy remota relación con el mismo: un muñeco, un teléfono-móvil, 
un camino. En 2º de E.P., se muestra una mesa con una silla y en 4º de E.S.O., 
en una creación, una especie de puerta o ventana, y en otra, un cáliz y tres 
líneas paralelas dentro de un círculo. 
Por otro lado, también se acude a distintas imágenes relacionadas con valores 
inspirados por el cristianismo: 
o Unión interracial. Personas de la mano de distintas razas (5º de E.P.). 
o El amor, que se representa de diversas maneras: unos corazones dentro 
de otros (2º de E.P.); una pareja de la mano en presencia de aves (3º de 
E.P.); un corazón entre dos personas (6º de E.P.). 
o La paz expresada a través de una paloma (3º de E.P.). 
-  Como ideogramas arbitrarios, encontramos: una forma circular (1º de E.P.) y 
un aspa (2º de E.P.). 
 
    22.2.8.   Representación de un adjetivo cinético 
 
   La velocidad implícita en el concepto “lento” es difícil de asimilar por niños 
pequeños. La mayoría de ellos presenta simplemente la figura humana (muy frecuente 
en los niveles de 4-5 años y en 1º de E.P.) o un automóvil (por ejemplo, un tren o un 
coche, en 4 años) acompañados de un comentario oral que expresa “es lento”. Su 
egocentrismo le impide considerar la idea de la relatividad respecto a un punto de 
referencia. Sin embargo, esto se observa más allá de la etapa preoperacional. Ambos, 
sujeto y vehículo, se les puede presentar en marcha, algunas veces por un camino (o 
subiendo un plano inclinado, en un caso de 1º de E.S.O.), con lo que hay que crearse la 
idea no explicitada claramente en la mayoría de las ocasiones, de una velocidad mínima, 
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encontrando casos al desplazarnos a lo largo de la escolaridad obligatoria, aunque ya 
menos frecuentes.  
    El dinamismo y la relatividad del concepto “lento” hacen que sea de difícil 
representación; no obstante, se recurre a distintos procedimientos para suplir estas 
nociones: 
-  Animales cuyo desplazamiento puede ser calificado como tal: la tortuga, el 
caracol. Al tomarse el ser por una de sus cualidades estamos ante pictogramas 
indiciales. El segundo animal citado es representado por muchos alumnos de 
tres años, aunque puede ser debido a las sugerencias introducidas por las 
profesoras que les administraron la prueba; también es más usual en el nivel de 
4 años que el quelonio; la presencia de esta imagen está influida, seguramente,  
por la expresión popular “eres más lento que una tortuga”. En 2º de E.S.O., se 
plasma el sentido del humor llevando la situación a su caso extremo: se 
muestra una tortuga cargando 50 Kg. de peso. Es la modalidad más 
representativa de la educación obligatoria, apareciendo las imágenes anteriores 
y, en algunos casos solamente, un insecto indeterminado, una mariposa, una 
mariquita, una hormiga o un perro. 
-  Situación estática. Indican quietud una “vaca muerta” (4 años de E.I.),  una 
flor, (2º de E.P.), una persona leyendo un libro (4º de E.P.), por alusión a la 
lectura reposada. 
- Opuesto al concepto. Un avión (1º de E.P.) o una moto (6º de E.P.) poseen 
precisamente la cualidad contraria a la que se quiere expresar. 
-  Efecto de movimiento se añade a la anterior figura únicamente a partir de 4º de 
educación primaria, recurriendo al procedimiento de repetición del móvil en 
varios puntos del trayecto o a líneas cinéticas (3º E.S.O.). Una variante la 
encontramos en 5º de E.P. en una creación que presenta la figura humana 
completa y las piernas dibujadas en diversas posiciones de un recorrido. Es 
preciso advertir, sin embargo, que aunque se imprime idea de movimiento, no 
se especifica nada acerca de la velocidad. 
-   Trayectoria prevista (carretera, camino o hierba) como sustituta del tipo de 
desplazamiento que se quiere sugerir (4 años) y, por tanto, constituyendo un 
pictograma indicial similar al observado con ocasión del verbo “correr”; o por 
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la que circula el móvil en cuestión, llegando en algunos casos, aunque poco 
frecuentes, a la representación pictórica directa (final del primer ciclo de 
educación primaria), como por  ejemplo, una carrera de hormigas dentro de un 
paisaje natural ofrecida por un alumno de 2º de E.P. 
-  Botas, pies o piernas, que surgían en “correr” y que ahora volvemos a 
encontrar para la nueva noción (5 años, E.P., 1º de E.S.O.) Se sugiere el 
caminar pesadamente de unas extremidades en este último curso mediante 
líneas cinéticas. 
-  Posición relativa de dos móviles en marcha. Esto convierte en espacial, la 
dimensión temporal del concepto: se sustituye “lento” por “anterior” y 
“rápido” por “posterior”. En ocasiones, se recurre al contexto de la 
lectoescritura, por ejemplo, se comparan dos velocidades lectoras con dos 
situaciones, en una, aparece un dedo que señala el segundo renglón de un texto 
y, en otra, el índice señala la última parte del mismo (4º de E.P.). El caso 
paralelo correspondiente a la escritura lo tenemos en un ejemplo de 2º de 
E.S.O., con la imagen de una persona que ha escrito un texto bastante extenso 
en una pizarra  y otra que no lleva escrita ni una frase completa 
- Posición relativa de dos móviles en marcha conociendo la velocidad de uno de 
ellos que figura como referencia como, por ejemplo, una persona paseando una 
tortuga (3º de E.P.), sudando tras este mismo animal (5º de E.P.), un coche que 
marcha en paralelo con este quelonio (6º de E.P., 2º de E.S.O.). 
- Posiciones relativas de móviles respecto de un objeto fijo, concretamente la 
“meta”, como pueden ser las de unos sujetos que van llegando a ésta mientras 
que otro se queda más atrás (3º de E.S.O.). Los ejes de coordenadas del 
movimiento pueden venir dados por distintos elementos o una situación más 
compleja. Este es el caso de la composición realizada por un alumno de 6º de 
E.P. en la que aparece una figura humana rodando una pelota sobre una mesa 
desde la silla donde se encuentra sentada, lo que sugiere que la acción se 
realiza con sumo cuidado para que no caiga al suelo y, con lo cual, la 
velocidad que se  imprime ha de ser mínima. En 2º de E.P. observamos un 
perro en la esquina inferior izquierda de la casilla correspondiente de la 
prueba. 
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- Relación espacio-temporal. Una línea que separa el sol de la luna y que va a 
atravesar una figura humana que se halla bajo ellos, es la imagen elegida para 
expresar un intervalo de tiempo excesivo en comparación con el escaso 
desplazamiento realizado por el sujeto, recordando la fórmula de la velocidad 
(espacio/tiempo) en 6º de E.P. La medida de la rapidez se puede considerar 
también en la acción de hablar. En 2º de E.S.O. encontramos un caso exclusivo 
en el que se presenta una persona en dos posiciones, de la cual sale un cartel 
que dice “Pero…”, es decir, se intenta mostrar que el sujeto ha pronunciado 
sólo una palabra en varios metros. Se otorga gran privilegio a los puntos 
suspensivos como representación de acción lentificada, constituyendo un 
ideograma. 
- Lenguaje corporal: lengua sacada indicando que el individuo está exhausto y 
que, por consiguiente, su desplazamiento va a ocurrir con lentitud; o una 
persona que anda cabizbaja (4º de E.S.O.). Como variante que presenta 
objetos, tenemos la imagen de un sujeto cojo que camina, bien con ayuda de 
muletas o de un bastón (2º de E.S.O.); en un dibujo más global, una persona 
furiosa toca el claxon de su coche avisando a otro que está delante. 
-  Señales y aparatos para dirigir el tráfico. Ejemplos de ello son: un coche ante 
un semáforo rojo (5º de E.P.) o una persona andando hacia un triángulo (2º de 
E.S.O.) que puede querer expresar el descenso de velocidad que hay que 
adoptar ante una señal de peligro. 
- Nociones de cantidad a través de las que se sugiere la velocidad relativa de dos 
individuos. En este caso, se sustituye “lento” por “pocos” y “rápido” por 
“muchos”. El ejemplo concreto consiste en la visualización de una persona que 
camina portando un paquete, mientras que otra ha amontonado ya un número 
considerable de ellos (5º curso). 
- Tamaño reducido. Una creación aislada de 5º de E.P. muestra una figura 
humana diminuta para expresar la velocidad que puede llegar a conseguir, otra 
de 3º de E.S.O. introduce marcas de movimiento muy cortas así como una 
línea de circulitos, y en 4º de E.S.O. se traza una flecha con línea discontínua 
indicando desplazamientos breves. 
 433 
- El ideograma convencional viene representado a través de la señal de tráfico 
de limitación de velocidad, a partir del tercer ciclo de educación primaria. Así, 
por ejemplo, se encuentra algún caso en que se coloca el número diez inscrito 
en un círculo, o la expresión “10 km/h” en un cartel (2º de E.S.O.). Otro signo 
gráfico de este tipo, que expresa directamente la idea de velocidad, es la 
representación del cuentakilómetros de un automóvil cuya aguja marca la cifra 
diez y, aunque debajo aparezca el coche, se ha entendido como de menor 
relevancia; lo que sí es cierto, es que se trataría de un recurso mixto entre la 
figuración y la abstracción de la forma. Lo mismo se puede comentar acerca 
de la expresión “1 m/1 h” ofrecida por un alumno del mismo nivel educativo, 
que es colocada sobre una persona que camina detrás de una tortuga. En este 
caso, se observa la mezcla de diversos procedimientos anteriormente 
explicados. Un signo abstracto puro es el velocímetro con la aguja en el 
principio que se traza en alguna creación de 3º y 4º de E.S.O. 
 Como la velocidad es una relación entre espacio y tiempo, se pueden encontrar 
signos abstractos referidos a uno u otro. Las representaciones de un reloj o un 
cronómetro, que ya aparecían anteriormente para graficar el concepto “correr”, 
resurgen en este momento para el concepto que nos ocupa (4º de E.P.). En 6º 
se muestran relojes que marcan la hora en dos momentos diferentes, pudiendo 
ser, bien los correspondientes a dos posiciones próximas de una persona 
andando, o bien los relativos a dos tamaños alcanzados en el transcurso del 
crecimiento de un árbol. En 1º de E.S.O. también se muestran dos relojes que 
marcan la hora en que una persona inicia y llega al final de un trayecto muy 
corto. La otra magnitud implicada, es decir, el espacio, se representa con el 
ideograma numérico que expresa la distancia recorrida entre dos puntos por un 
individuo (5º de E.P.). Un círculo aislado (1º de E.P.), un círculo amarillo del 
que parten dos líneas con pies (5º de E.P.), una señal de tráfico inventada, una 
rayita corta entre dos más largas (los dos últimos en 4º de E.S.O.), son 
ejemplos de ideogramas arbitrarios. 
- Mezcla de texto escrito y figuras para expresar lo indicado a modo de viñeta de 
cómic. Así, se presenta una persona que dice “soy lento” (2º de E.P.) u otra 
que describe o solicita un desplazamiento por parte de otra. 
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- Es curioso un caso único en el aula de 5 años que ha considerado la palabra 
indicada como sustantivo y presenta una persona bailando “un lento”, como 
nos explicó verbalmente. 
 
    22.2.9. Otros adjetivos relativos a dimensiones estáticas 
 
    Adjetivo “gordo” 
 
    Se trata de una noción de naturaleza estática e individual que no ha supuesto 
problema alguno. La imagen que aparece más a menudo es la de una figura humana 
gruesa o la que destaca en ella una barriga de gran tamaño, lo cual ocurre a partir de 3 
años, aunque no se consiga una verdadera caracterización hasta algún curso posterior. 
La relatividad del concepto sólo es considerada en un caso de 3º de E.S.O. en el que se 
trazan dos figuras humanas de distinto grosor, señalando la más voluminosa con una 
flecha. En muy raras ocasiones se toma la cabeza (4 años, 1º-6º de E.P.) o el tronco de 
una persona engrosados (6º de E.P.-4º de E.S.O.), incluso en figuras de tipo lineal (1º de 
E.P.); o que se deja ver bajo la ropa corta (segundo y tercer ciclo de E.P.), y en otro 
caso, una mujer embarazada (4º de E.P.). A la cabeza se le añaden “coloretes” en 2º de 
E.S.O. mostrando “buena salud”.  
    La cualidad en cuestión también es atribuible a animales, como una foca, o a otro tipo 
de objetos, frutas u hortalizas de forma más o menos esférica, que se trazan con gran 
tamaño: un objeto gordo indeterminado (3 años), una piedra (4 años), una manzana, que 
es una figura que se repite desde los 4 años hasta el final de la educación secundaria; 
una pelota (2º ciclo de E.P.). En todos ellos, se toma el objeto por la cualidad. En 4º de 
E.S.O., existe una imagen algo diferente que consiste en un rotulador de punta gruesa 
que va dejando una línea marcada. 
    Las representaciones globales son casi inexistentes, por ejemplo, una persona gruesa 
sobre el césped (2º de E.P.). La figuración de “la causa” que puede engordar a una 
persona es poco corriente y propio de edades más tardías encontrándose sólo a partir del 
3º ciclo de E.P.: un plato con alimentos y con cubiertos, una montaña de fruta, una 
figura humana ante un plato repleto de comida sobre una mesa y junto a la expresión 
escrita “mmm”. En este último caso, se observa un recurso gráfico del cómic basado en 
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la onomatopeya. La báscula como representante de la cualidad en cuestión aparece en 
un caso específico de 1º de E.S.O., quedando catalogada en la modalidad indicial. 
    El ideograma arbitrario es infrecuente y aparece al inicio de la educación primaria 
como una forma circular de gran tamaño, que vuelve a observarse en los cursos 
siguientes hasta completar la educación secundaria; mediante una línea gruesa (que más 
bien es un rectángulo negro), en 2º de E.S.O, o el trazado de un círculo del que parte 
una línea y de ésta, a su vez, otras para indicar un ensanchamiento progresivo (3º de 
E.S.O.). Un recurso mixto del último nivel de la educación primaria es una creación 
muy original que muestra una figura intermedia entre persona y balanza cuya cabeza 
está en el centro y es la palabra “Yo”, de la cual parte un brazo terminado en un círculo 
más grande (platillo) que es el correspondiente a una extremidad. 
 
     Adjetivos “alto/largo” 
 
    Estos conceptos concretos se pueden visualizar fácilmente por su naturaleza espacial. 
Cada uno de ellos hace alusión a una sola dimensión del espacio, quedando excluida la 
referida a la anchura. 
    Se trata de una noción relativa, pues se puede decir que algo es alto o largo en 
relación a otro ente con el que se compara. En numerosas ocasiones la referencia es el 
propio autor, respecto del cual se pueden atribuir dichas cualidades a objetos o 
animales: armario, montaña, toalla, dinosaurio, etc. En el caso del trazado de líneas de 
gran longitud que realizan algunos alumnos para graficar el concepto, se toma como 
ejes de coordenadas las dimensiones de la casilla que se ofrece en la prueba. 
    El ideograma que representa la idea de elevada longitud o estatura es utilizado 
frecuentemente en el aula de educación infantil para trabajar conceptos opuestos: 
“corto/largo” y “alto/bajo”. Para ello se confeccionan etiquetas en cartulina que 
muestran una rayita corta o una larga y que se emplean en actividades de clasificación 
de objetos como, por ejemplo, los bloques lógicos. Sin embargo, el alumnado de esta 
etapa educativa suele confundir estos conceptos con los correspondientes a los tamaños 
“grande/pequeño” utilizando estos términos sistemáticamente para calificar la longitud 
y altura de los objetos. Así, dirán que es “grande” lo que es “largo” o “alto”, y “chico” 
lo que es “corto” o “bajo”. 
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    La “línea larga” se observa en el nivel educativo correspondiente a tres años en gran 
cantidad. En el curso siguiente se comparte con otro tipo de representaciones que 
ejemplifican los conceptos a través de modelos típicos: un tronco de árbol, un armario, 
unas montañas, una toalla, un camino, unas escaleras; y también se utiliza el trazado 
ponderado de una de las dimensiones de personas u objetos que pueden ser ejemplos 
tanto de estos conceptos como de sus opuestos porque no se aprecia mayor tamaño: una 
persona alta, una campana larga, una maceta alta, un “bicho alto”.  
    En el último nivel de la educación infantil observamos un aumento del ideograma, el 
cual presenta diversas formas: forma elíptica alargada, forma rectangular alargada, línea 
de gran longitud; pero existe predominio del ejemplar-tipo, en algunos casos con 
exageración de la dimensión aludida: un niño alto e, incluso, un gigante, unas piernas 
largas, unas escaleras, un bastón, un hacha, un árbol, un avión. En este último caso, es 
más probable que el autor haya querido referirse a la posición espacial que ocupa el 
objeto, más que a sus propias dimensiones, por lo que pudiera expresar que “el avión 
vuela alto”, introduciendo ahora una nueva modalidad de representación que vuelve a 
ser utilizada por otros compañeros a través de la visualización exclusiva de “cielo” o de 
“techo”. 
    En el primer curso de la educación primaria asistimos a una nueva forma de 
representar el concepto mostrando la longitud relativa de dos personas u objetos, como 
por ejemplo, dos árboles; igualmente destacable es la proliferación de ideogramas 
arbitrarios con distintas versiones, siendo la más usual la que presenta dos líneas 
próximas muy largas quedando coloreado el espacio intermedio que delimitan, y en 
menor proporción, observamos alguna forma elíptica alargada. Aparece también, por 
primera vez, la representación pictórica directa, concretamente de una farola sobre una 
acera. En 2º nivel de E.P., la figura humana de gran altura predomina sobre el resto de 
significantes gráficos y, en dos ocasiones, ésta aparece agachada sugiriendo que su 
estatura impide una posición erguida; le sigue la figura del árbol como representante 
típico de altura; y por último, alguna imagen global en la que se visualiza una persona 
alta sobre la hierba del campo o suelo, y un ideograma arbitrario que presenta una línea 
enrollada en espiral.  
    Pasando al segundo ciclo de la educación primaria y ascendiendo por los diversos 
niveles de la escolaridad obligatoria encontramos: 
 437 
- Una persona alta, predominando a partir del segundo ciclo de E.P. y en E.S.O., 
o dos personas de distinto tamaño (3º de E.P. y 2º-3º de E.S.O.). Éste último 
ejemplo puede aparecer con una flecha sobre la figura mayor, con lo cual se 
dota de mayor precisión a la representación del concepto (6º de E.P.). La 
comparación puede establecerse entre la figura humana, que se traza con 
tamaño diminuto, y un árbol (1º de E.S.O.), o en relación a una casa y a un 
sujeto, ambas de menor tamaño (3º de E.S.O.). Se puede establecer como 
referencia de un individuo alto, un edificio de gran altura como es la “Torre 
Eiffel”,  en 3º de E.S.O. Una persona microscópica ante una farola muy alta es 
la manera de representar el concepto ofrecida por un alumno de 4º de E.S.O.  
- En una producción de 2º de E.S.O. se delimita el contexto presentando unos 
jugadores de baloncesto, un balón y una canasta. 
- Ideogramas arbitrarios son: forma indeterminada alargada (3º-4º de E.P., 3º-4º 
de E.S.O.); dos líneas rectas paralelas muy próximas y de gran longitud (3º de 
E.P., 1º de E.S.O.); flecha larga junto a otra más corta (5º de E.P.); escala de 
medida (6º de E.P.); tres líneas paralelas largas (6º de E.P.); dos rectas 
verticales paralelas que definen un espacio cuadriculado que le da aspecto de 
rascacielos (6º de E.P.). En 1º de E.S.O. se encuentra una composición que 
consta de dos rectas paralelas próximas en cuyo borde aparece la inscripción 
“200 Km de alto”; en otra, una figura con forma de “T”; en 2º de E.S.O., una 
figura tubular muy delgada y larga, o una flecha apuntando hacia arriba junto a 
una recta vertical  (4º de E.S.O.); una sagita de doble punta (4º de E.S.O.); un 
segmento vertical de gran longitud (4º de E.S.O.); rectángulos muy estrechos y 
largos rayados transversalmente (4º de E.S.O.). 
La primera distinción clara entre la representación de los dos conceptos 
propuestos, es decir, “alto”, por un lado, y “largo”, por otro, aparece en 1º de 
E.S.O. mediante una línea vertical para visualizar la primera idea y una 
horizontal, para la segunda. Alumnos de 4º de E.S.O. utilizan dos segmentos o 
dos flechas, ambos en cruz, con la misma finalidad. 
- Ideograma convencional es una especie de cinta métrica de 10 metros (3º de 
E.S.O.).  
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- Como recursos mixtos que combinan ideograma más pictograma 
encontramos: una expresión numérica de longitud al final de una línea (5º de 
E.P.), una escala de medida (que marca tres metros, en 6º de E.P., o sin 
indicación, en 3º-4º de E.S.O.), una flecha de doble punta que abarca toda la 
longitud de la figura (2º de E.S.O.) o simplemente una línea recta vertical (3º 
de E.S.O.), todos ellos junto a una persona de gran estatura. Próxima a la 
modalidad de pictograma simbólico arbitrario y semejante a una señalización 
pública, está la creación que presenta a una persona en un espacio estrecho 
delimitado por las dos mitades de un círculo. También se observa una figura 
humana incompleta entre dos rectas paralelas muy largas indicando que 
continúa más allá del área delimitada por la casilla cumplimentada (3º de 
E.S.O.). En un caso aparecen los ideogramas (flecha junto a una línea recta) al 
lado de una jirafa (4º de E.S.O.) 
- También está presente la mezcla de pictograma y texto escrito a través de 
producciones como la que nos ofrece un alumno de 1º de E.S.O., que añade la 
inscripción “Everest” al trazado de una montaña. 
- El árbol es otra imagen que aparece a partir del 2º ciclo de E.P. En un dibujo, 
aparece atravesando las nubes para ponderar la longitud (final de primaria). 
También se pueden trazar varios ejemplares. Otras figuras han sido: jirafa (3º-
4º de E.P., 4º de E.S.O.), rascacielos (3º-4º-5º de E.P. y toda la E.S.O.), 
montaña (4º de E.P.), casa (4º de E.P.), lápiz (4º de E.P.), cayado (4º de E.P.), 
túnel (6º de E.P.), camino o carretera largos (E.S.O.), castillo (4º de E.S.O.), 
palmera (4º de E.S.O.), “Torre Eiffel” (4º de E.S.O.), valla alta (3º de E.P., 
serpiente larga (3º de E.P.), piernas prolongadas (3º-6º de E.P., 1º-3º de 
E.S.O.), persona con el cuello muy extendido (5º de E.P.), un avión 
impactando con “Las Torres Gemelas” aparece en 3º de E.S.O.  
- Entre los pictogramas indiciales, sólo aparece una alusión simultánea a los dos 
conceptos de la prueba en una creación de 4º de E.S.O., que presenta un 
camino largo que asciende por una montaña alta.  
- Con el sol se vuelve a querer expresar “está en lo alto”. 
- Representación pictórica directa. Dentro de esta categoría encontramos 
algunas escenas como: una persona de corta estatura que se acerca a un árbol 
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muy alto observándose hierba (5º de E.P.); una figura humana sobre un terreno 
(1º de E.S.O.), etc. 
 
    Adjetivo “estrecho” 
 
    Este concepto es de difícil comprensión para los niños y niñas en edad de asistir a la 
escuela infantil. Lo suelen confundir con “delgado” que es más asequible para ellos, 
utilizando frecuentemente el término “fino” en su lugar. No suelen emplear el término 
“estrecho”, salvo raras excepciones en que lo aplican a ropa ajustada, complementos o 
calzado que aprieta.  
    Debido a que se trata de un concepto espacial, una vez bien comprendida esta noción, 
puede visualizarse gráficamente sin demasiados problemas.  
    El recurso gráfico más utilizado en la edad de 3 años es el de trazar un camino 
angosto, apareciendo también algunos garabatos con nombre. 
    La manera de graficar el concepto predominante en 4 años es la que visualiza un 
objeto de escasa anchura, constituyendo pictogramas indiciales, tales como: una barriga 
que no cabe por una cancela estrecha; carretera o carril estrechos; un columpio, un 
tobogán, una puerta encogida, zapatos y pantalones apretados. La confusión a esta edad 
con el concepto “delgado” se observa en las siguientes figuras: un palo, un muñeco, una 
serpiente. Incluso algunos niños y niñas llegan a tomar el sentido contrario al indicado 
por confusión entre “ancho” y “estrecho” presentando: “un papá gordo” y una pared 
muy dilatada.  
    Al final de la educación infantil sigue apareciendo algún que otro objeto de poca 
amplitud: puerta, carretera, calle, camiseta, mueble; sin embargo, continúan las figuras 
que se corresponden con la idea de delgadez: fregona, torre, ciempiés, cuerda, hormiga, 
palo.  
    En el primer y segundo ciclo de la escuela obligatoria se detectan igualmente estos 
casos, encontrándonos con: una persona escuálida, en multitud de ocasiones; una 
serpiente; un lápiz; un árbol con tronco muy delgado. En 4º curso sólo dos casos son 
visibles (un lápiz y un cirio) y, en algún caso aislado, se da un tipo de confusión 
diferente, ofreciendo el trazado de una figura humana gruesa, en solitario o junto a un 
balón, hecho que sucede hasta 2º de E.P. Entre el resto de recursos gráficos predominan 
los objetos angostos: puerta, pantalones, avión, carretera o camino (estos dos últimos, 
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de manera muy frecuente), espacio reducido entre dos edificios, pasillo, casa de 
ridículas dimensiones en la horizontal frente a la vertical y el ideograma arbitrario que 
muestra dos rectas muy próximas que delimitan un espacio coloreado o vacío.  
    Este último recurso gráfico mencionado es el gran protagonista de las producciones 
escolares para este concepto a partir del último ciclo de la educación primaria, seguido 
por el trazado de una calzada o camino angostos. Se ofrecen ahora otras imágenes más 
novedosas, aunque de manera aislada: una persona entre dos paredes/líneas/rectángulos 
próximos, o al comienzo de un camino estrecho; una puerta por la que intentan pasar 
tres personas al mismo tiempo; un sujeto introduciendo un palito entre dos porciones de 
un objeto que encajan; una figura humana andando por un túnel. En diversas ocasiones 
también se muestra una o varias personas delgadas y, en un caso, un sujeto muy grueso, 
aunque ahora se interpreta como indicador de que la ropa que porta le queda estrecha, 
pues a esta edad es poco probable que el concepto no haya sido adquirido.  
    Es curioso el recurso que adopta un alumno de 5º curso que realiza una figura 
humana lineal cuyo tronco y piernas delimitan un espacio estrecho continuo. También 
hay algún dibujo global a esta edad, como el de un coche que circula por una carretera o 
por un camino entre la hierba, y  el plano de una carretera estrecha en medio de un 
pueblo. 
    En 2º curso de educación primaria, aparece una creación en que la figura humana 
femenina presenta cintura delgada, así como falda muy estrecha y una representación 
pictórica directa que muestra un niño muy delgado inmerso en un paisaje natural. En el 
siguiente nivel educativo, comprobamos que se juega con la expresión facial en un caso 
en que se contempla un “niño enfadado porque el jersey le queda muy estrecho”; 
también hallamos un dibujo global que ofrece un camino en medio del campo; las 
consecuencias del uso de prendas de vestir ajustadas la ofrece uno de sus compañeros de 
3º nivel a través de la imagen de un pantalón rajado. Este tema vuelve a aparecer en 4º 
de E.P. mediante un grupo de personas, todas con la ropa del mismo modo. 
    Existe un ideograma convencional extraído del código de la circulación, siendo éste 
el correspondiente a la advertencia de peligro por ”Estrechamiento de la calzada” (el 
signo más frecuente en 5 años), así como una señal de restricción de paso que hace 
referencia a la limitación de anchura de vehículos. Este último, presentado por un 
alumno de 5º curso, no se corresponde con el correspondiente al reglamento, pues 
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muestra dos coches en paralelo, uno más ancho que otro, “a vista de pájaro”, eso sí, 
dentro del correspondiente círculo y sujetado por un poste al modo de las señales de 
tráfico reales. Los numerosos ejemplos encontrados en el último curso de la educación 
infantil para el signo de “paso estrecho” puede obedecer a las sesiones de educación vial 
que se establecen dentro de la unidad didáctica “La calle” inserta dentro de los 
materiales curriculares ofrecidos por las editoriales. Lo curioso es que no vuelve a 
observarse hasta 3º de E.S.O., en que aparece un solo caso.   
    Algunos ideogramas inventados que tratan de indicar la imposibilidad de pasar un 
móvil por un paso estrecho (como comentan sus autores de 4 años) son: una línea, una 
cruz o un aspa (un “tachado”). Por otro lado, el concepto puede quedar visualizado, 
igualmente a esta edad, a través dos rectas paralelas muy próximas (que vuelven a 
observarse en 5 años), dos círculos cercanos, o simplemente mediante formas circulares. 
A partir del primer curso de la educación obligatoria observamos otros signos abstractos 
como: dos rectas paralelas cercanas dentro de un rectángulo amplio; tres círculos bajo 
una línea; palotes bajo una recta; una línea vertical; dos rayas paralelas muy próximas 
con triangulitos (o con otros trazos como, por ejemplo, un punto, circulitos y segmentos, 
cuadraditos) en el espacio que delimitan; varios palitos delgados y paralelos cercanos 
entre sí; especie de camino estrecho ramificado de forma simétrica; espacio coloreado 
de negro; dos curvas muy próximas.  
    El rectángulo estrecho es una figura que se repite a lo largo de la escolaridad con 
diversas variantes: con forma no muy bien definida; con trazado bien determinado; en 
pareja, quedando uno muy próximo del otro; o muy estrecho y dividido 
longitudinalmente por una línea recta para indicar un mayor adelgazamiento provocado 
por un corte imaginario (este último en un curso superior). 
    Poco corriente es encontrar un recurso mixto como es el de un niño de 6º curso que 
presenta una figura humana ante una señal de “Stop”. 
    En educación secundaria, se encuentran idénticos recursos gráficos a los ya 
mencionados y las únicas novedades que se aprecian son: por un lado, que se interpreta 
el concepto “estrecho” como sustantivo, es decir, como un brazo de mar entre dos 
tierras, y así se visualiza en un pictograma icónico realizado por algunos alumnos en 
todos los cursos de la E.S.O (seis creaciones en total) en virtud a su mayor 
conocimiento geográfico. De esta manera, observamos el mapa de España y África 
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separadas por el Estrecho de Gibraltar, constituyendo casos muy aislados. En 3º de 
E.S.O. se detecta un intento de abstracción mucho mayor, que ha sido calificado como 
ideograma, pues se trazan dos líneas onduladas irregulares que dejan entre sí un espacio 
angosto semejante a un estrecho geográfico. Por otro lado, aunque menos considerable, 
tenemos la presencia de algún objeto novedoso como: una bandeja y una patineta 
estrechas (1º de E.S.O.); un bote de reducida anchura (2º de E.SO.); un camión 
intentando pasar por un camino estrecho o una figura humana que no puede pasar por el 
estrechamiento producido entre dos líneas inicialmente paralelas (3º de E.S.O.). 
Continúa el trazado de alguna figura humana muy delgada y aparece un caso en que la 
delgadez se atribuye a la extremidad inferior, apareciendo sólo ésta en el cuadro. En 
cuanto a la imagen de un camino o carretera angostos, suelen aparecer solos o con otros 
elementos añadidos tales como: vehículos, personas o algún árbol.  
    A partir de 3º de E.S.O. hace aparición la idea de medida y de los planos o croquis 
con flechas indicadoras: una flecha de doble punta que marca el grosor de un trozo de 
recta; flechas que apuntan hacia los estrechamientos de un esquema de carretera; flechas 
que señalan el estrechamiento producido entre dos líneas; esquema de carriles que 
desaparecen en un tramo de la carretera haciéndose ésta más estrecha; flecha que señala 
una figura tubular más estrecha que otra (al considerarse el relativismo del concepto). 
    En el último curso de la educación obligatoria se trata de imprimir, por primera vez, 
movimiento a través de dos flechas cinéticas en la misma dirección y sentidos contrarios 
que apuntan hacia sendas líneas paralelas próximas o hacia dos arcos enfrentados, en un 
intento por expresar una acción constrictora (ideograma arbitrario). También se trata de 
crear el efecto de “lente” mediante el trazado de un rectángulo que enmarca el 
estrechamiento de una calzada. La relatividad del concepto se vuelve a hacer patente en 
algún caso aislado en que se muestra un gusano por un camino, donde este animalito es 
usado como referencia, u otro en que se observa un coche al comienzo de un camino 
estrecho junto a otro que circula por uno más amplio. Finalmente, en un dibujo se trazan 
muchos individuos dentro de la casilla de la prueba, lo cual produce la sensación de 
estrechez en relación a este cuadro. 
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22.3. Expresión gráfica de una frase 
    
    Para realizar la clasificación en categorías de las producciones escolares de la prueba 
de “Expresión gráfica de una frase”, se ha tenido en cuenta que las principales partes del 
enunciado que se propone en la prueba son las que cumplen las funciones de sujeto, 
verbo y objeto. A la diferenciación de las cualidades correspondientes al color y tamaño 
del objeto como signos independientes, se le ha considerado como de segundo rango o 
de más complicación a nivel intelectual, como se indica en la siguiente apreciación:  
“Un tema muy interesante en las relaciones entre lenguaje y pensamiento es la 
disociación entre esencia y característica, entre el  sustantivo y el adjetivo” (Monfort & 
Juárez, 1987, p.132). 
    La representación de palabras tan abstractas como pueden ser un “artículo” y una 
“conjunción”, que no tienen existencia real, se ha considerado en un tercer nivel de 
dificultad. 
    El análisis morfosintáctico ha servido de guía inicial (abajo aparece, entre paréntesis, 
las siglas que se utilizan para identificar los signos que realizan los escolares,  
correspondientes a cada palabra): 
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                                              O 
 
          Sujeto                                          Predicado Verbal                                   
              |    | 
            SN                                                       SV 
.                                     
Det.                     N                   N                                        OD                                                
                          |  
                                                                                            SN 
                                                                                                               
                                                                 Det.          N         MD       Nexo      MD            
             |  | |  |             | 
          Artículo           Sustantivo       Verbo     Artículo      Sust.      Adj.       Conj.     Adj. 
   | |   |                 |              |            | |             | 
   | |   |                 |              |            |  |             | 
 La                    niña              coge            la     manzana    roja         y      gorda 
 
            (Det.)                  (S)                (V)          (Det.)       (O)         (C1)      (Nexo)   (C2) 
 
Det. = Determinante; S = Sujeto (cuando no aparece determinante) o Núcleo del Sujeto 
(en caso contrario); V = Verbo; O = Objeto; C1 = Cualidad 1 (color); C2 = Cualidad 2 
(tamaño). 
 
22.3.1. Codificación de las categorías 
    
    La denominación de las categorías se detalla a continuación, apareciendo un ejemplo 
entre paréntesis, haciendo constar el curso del autor junto a su imagen: 
 
    - No representación. Para aquellos casos en que la casilla destinada a la prueba se ha 
dejado en blanco o se han tachado las representaciones. (Ej: 5º E.P.). 
 
    - Representación pictórica directa. Empleamos esta terminología siguiendo las 
mismas indicaciones realizadas para la codificación de categorías de la prueba de 
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expresión gráfica de conceptos aislados. Serán, por tanto, representaciones de la frase a 
través de una sola escena global. (Ej: 4º E.P.). 
 
 
 
 
    - Representación pictórica directa y análisis de una parte de la oración. Con este 
nombre designamos los casos en los que aparece una mezcla de la categoría anterior con 
el análisis de un elemento aislado de la frase, pudiendo ser “objeto”, “verbo” o 
“cualidad”. (Ej: ED. INF. 5 años). 
 
 
 
 
    -  Secuencia temporal. Denominamos con estos términos, la sucesión de planos o 
escenas imaginarias en que algunos alumnos y alumnas dividen la frase siguiendo un 
orden temporal. (Ej: 3º E.P.). 
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    - Análisis de las partes de la oración. Esta categoría engloba todos aquellos casos en 
que existe una intención clara de análisis, es decir, de establecer una correspondencia 
término a término entre palabras o partes de la oración y los signos gráficos 
correspondientes. A su vez, se distinguen ocho subcategorías, que ordenadas en orden 
creciente de complejidad son: 
 
a)  Análisis S-O y Fusiones SV-O, S-VO. Esta subcategoría está compuesta por 
representaciones gráficas de la frase de tan sólo 2 elementos. La cualidad no se 
diferencia como elemento independiente. Las tres partes de la oración no están 
independizadas, incluyendo mezclas del tipo sujeto-verbo o verbo-objeto, e 
incluso, la ausencia de verbo. (Ej: 1º E.P.). 
 
 
 
 
b) Análisis Det-S-O. Ausencia total de cualquier intento de representar la acción 
(verbo), por lo que sólo aparecen dos partes principales de la oración (sujeto y 
objeto), además de la falta de análisis de las cualidades. El determinante sí se 
diferencia como elemento independiente. Constituyen representaciones de 3 
signos gráficos. (Ej: ED.INF.5 años). 
 
 
 
c)  Fusiones SV/VO/SVO y Análisis de C. Engloba producciones de 3 ó 4 
elementos gráficos en las que aparece mezcla entre alguna o todas las partes 
principales de la frase (verbo-objeto, sujeto-verbo, sujeto-verbo-objeto) siendo 
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representadas por la misma imagen; en cambio, existe alguna cualidad 
diferenciada. (Ej: 4º E.P.). 
 
 
 
 
d) Análisis S-V-O. Aquí estarían recogidas las expresiones gráficas que 
contemplan las tres partes principales de la oración (sujeto, verbo y objeto), 
quedando las cualidades sin constituir elementos independientes. Por tanto, 
constan de 3 signos. (Ej: ED. INF. 3 años). 
 
 
 
e)  Análisis S-V-O-C. Quedarían dentro de esta subcategoría las representaciones 
que constan de 4 ó 5 elementos, correspondientes a las principales partes de la 
oración (sujeto, verbo y objeto) y a alguna cualidad o a las dos. (Ej: 6º E.P.). 
 
 
 
 
f) Análisis Det-S-V-O. Esta subcategoría recoge aquellas frases compuestas por 4 
signos que representan el determinante y las principales partes de la oración 
(sujeto, verbo y objeto), quedando las cualidades del objeto sin separar del 
mismo o sin representar. (Ej: 6º E.P.). 
 
 448 
 
 
 
g) Análisis Det-S-V-O-C. Aquí estarían representadas las oraciones que constan 
de 5, 6 ó 7 elementos gráficos, correspondiéndose éstos con: determinante/s, 
principales partes de la oración (sujeto, verbo y objeto) y cualidad/es. (Ej: 1º 
E.S.O.). 
 
 
 
 
h) Análisis Det-S-V-O-Nexo-C. Se refiere a las ilustraciones de la frase 
compuestas por 6 elementos bien diferenciados, siendo éstos: los dos tipos de 
palabras funcionales que se presentan (el determinante artículo “la” y la 
conjunción que sirve de nexo “y”), las tres partes principales de la oración 
(sujeto, verbo y objeto) y alguna/s cualidad/es. (Ej: 3º E.S.O.). 
 
 
  
 
    22.3.2. Análisis de las categorías 
 
    El contenido verbal no sólo viene dado por palabras aisladas, sino también a través de 
enunciados. La expresión de una frase gráfica, tal como aparece en los métodos de 
lectoescritura, implica, por un lado, representar palabras aisladas a través de los signos 
adecuados y, por otro, establecer las relaciones pertinentes entre ellos, de acuerdo con 
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unas reglas (por ejemplo, de orden) que permitan al interlocutor interpretarla de manera 
correcta. Por tanto, lo deseable es hallar un procedimiento de representación lo más 
sencillo y exacto posible de tal manera que se reduzca al máximo tanto el esfuerzo y 
tiempo que requiere su producción, como la ambigüedad en su descifrado. Por este 
último motivo, es necesaria una cierta capacidad empática que considere el punto de 
vista de la otra persona, a la que se dirige el mensaje, intentando adaptarse a sus 
posibilidades para garantizar su correcta comprensión.  
    Por todo lo expuesto, la prueba que se le planteó al alumnado en la investigación 
requería la puesta en juego de diversas habilidades, en apariencia complicadas. Para 
evitar dificultades añadidas, se buscó una frase lo más cercana posible al vocabulario de 
los escolares, que respondiera a las estructuras de su propia habla y a sus vivencias 
habituales, teniendo en cuenta, sobre todo, a los más pequeños, de manera que pudiera 
ser comprendida y  representada por la totalidad del alumnado. 
    Los resultados fueron muy satisfactorios debido a la diversidad de procedimientos 
que inventaron para la visualización del enunciado propuesto; algunos de ellos 
mantenían características comunes y, además, resultó curiosa la repetición de 
procedimientos similares en cursos muy distantes en edad.  
    De ellos se extraen datos útiles para los planteamientos metodológicos que utilizan 
soportes gráficos en el aprendizaje de la lectoescritura y, concretamente, para aquéllos 
que parten de los pictogramas o “tiras gráficas” como medio de representación de  
frases, como paso previo a la escritura alfabética. 
    Las modalidades gráficas creadas por los escolares en las que sólo se representan los 
elementos considerados esenciales de la frase indican que la pictografía (o por 
extensión, cualquier escritura) no se concibe como espejo fiel del acto oral, es decir, 
como reproducción de la secuencia fonética del habla. Por el contrario, ésta es una 
característica intrínseca a nuestro sistema de escritura convencional. 
 
22.4. Estabilidad del significante gráfico  
 
    Una cuestión interesante que se ha planteado durante el desarrollo de la parte de 
expresión gráfica de este sondeo ha sido la de la estabilidad o conservación del propio 
código, es decir, si el alumnado estima la necesidad de emplear el mismo significante 
para expresar idéntico significado pese a su presencia en distintos contextos y, a la 
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inversa, si recurre a la diferenciación del esquema gráfico para representar un nuevo 
mensaje. 
    Por tanto, con el término “estabilidad” nos referimos al hecho de que un grafismo 
correspondiente a un concepto o a un sonido determinado, siempre y cuando represente 
el mismo concepto o sonido, no puede variar aunque existan cambios en el contexto. La 
estabilidad del significante gráfico es un paso previo para entender la noción de sistema 
y de convencionalidad del sistema de representación gráfica. En nuestro caso, el cambio 
de contexto viene dado por la petición de expresar gráficamente un concepto de manera 
aislada, que constituye la primera situación, o formando parte de un enunciado 
completo, como escenario segundo. Para ello, recurrimos a las nociones que se repiten 
en las pruebas, siendo éstas: “niña”, “gordo/a”. 
    Para diferenciar significante y significado es necesario generalizar el significante a 
otros contextos, para lo cual ha de tener el menor número de elementos superfluos, es 
decir, debe estar lo más descontextualizado posible o, lo que es lo mismo, se debe hacer 
abstracción del contexto situacional. 
    Pero al mismo tiempo, ¿los escolares utilizan distintos significantes para expresar 
distintos significados? Encontramos que algunos pequeños autores han graficado 
prácticamente igual los conceptos “niña” y “niño” sin introducir diferencias destacables. 
    La estabilidad de los signos creados indica el deseo del autor o autora de ser 
comprendido por un sector amplio de población. Esto nos lleva a plantearnos cuestiones 
acerca de la capacidad de empatía o habilidad social de los escolares de acuerdo con los 
postulados de la psicología evolutiva, pues, dependiendo de la edad, existirá una mayor 
o menor predisposición para generar un sistema coherente y homogéneo. ¿A partir de 
qué edad se empieza a considerar la estabilidad del significante? ¿Existe una progresión 
continua o sólo se trata de casos aislados? 
    El funcionamiento intelectual de no-estabilidad es propio de la etapa intuitiva del 
pensamiento infantil. El sujeto que aporta soluciones gráficas diferentes no “conserva”, 
es decir, no se representa a la vez los elementos implicados de una manera estable y 
consecuente, siendo éstos, por un lado, los dos conceptos formando parte de contextos 
distintos y, por otro, los dos significantes gráficos elegidos; por el contrario, se centra en 
uno u otro aspecto únicamente. 
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    La generalización de un signo gráfico va más allá de la simple intuición. El niño ha 
de coordinar la representación mental de los conceptos iguales o parecidos 
abstrayéndolos del contexto en que se sitúan, con unos signos gráficos estables y 
consecuentes y, por tanto, generalizadores. Para poder llevar a cabo una representación 
gráfica generalizadora es necesario diferenciar el significante, el significado y los 
contextos correspondientes. 
    Jacqueline Goodnow (1983, pp. 33-37), como investigadora del dibujo infantil, 
encuentra que uno de sus rasgos característicos es la ambigüedad. Así, un punto, una 
línea, un círculo o un triángulo pueden representar igualmente una nariz en las 
producciones artísticas de los pequeños. Y, a su vez, un mismo equivalente gráfico 
consistente en un círculo puede ser empleado como sustituto de una pelota, cabeza, 
melón, agujero, etc. En estos ejemplos, se observa una gran simplificación del 
representante, sin embargo, Goodnow advierte también que algunos “equivalentes” son 
considerados por los niños como aceptables y otros como no aceptables en función de 
las partes que los constituyan. 
    El hacer repetido uso de una misma unidad gráfica para elementos diferentes (una 
línea tanto para brazos como para piernas, por ejemplo) es valorado por Arnheim (1979) 
como un avance conceptual del pensamiento visual por descubrimiento de la similitud 
entre las formas, frente a lo que podría ser interpretado como pobreza de vocabulario de 
unidades gráficas. 
    Los resultados obtenidos en cada etapa y nivel educativo en este sondeo y en cada 
uno de los conceptos involucrados, siendo éstos “niña/o” y “gordo/a” (y otros en 
algunas edades), se ofrecen a continuación. 
 
    Primer nivel de Educación Infantil (3 años) 
 
    Un grupo de este nivel, compuesto por siete alumnos en total, de los doce que 
participaron, no hicieron ningún tipo de representación de la frase, así que en esos casos 
no se ha podido considerar la presencia de estabilidad del significante gráfico. Por otro 
lado, los escolares que sí graficaron el enunciado propuesto, recibieron la influencia del 
profesorado encargado de administrar la prueba, lo que no hace totalmente espontáneas 
las producciones. De todas maneras, se presentan los datos a modo orientativo. 
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    Vamos a considerar el tipo de grafismos utilizados para diferenciar los conceptos 
“niña”  y “niño” en los dos grupos de alumnos, mientras que, para la estabilidad del 
significante gráfico, sólo podemos observar las realizaciones de uno de ellos. 
    En general, el alumnado del primer nivel de segundo ciclo de educación infantil no 
utiliza el mismo significante para conceptos iguales cuando aparecen en distintos 
contextos. Entre todas las producciones, tan sólo en un caso existe una aparente 
estabilidad, recurriendo el autor a grafismos idénticos en las dos situaciones y que se 
trata de la visualización del concepto “niña” mediante una cabeza humana de trazado 
similar; sin embargo, esto obedece al automatismo o iconotipo.  
    Las diferencias entre el concepto considerado de manera separada y el mismo 
inmerso en un enunciado responden a una de estas opciones: 
-  Diferente trazado y disposición del pelo, ojos, etc., que parecen proceder de 
distintos autores. 
-   Variación del número de elementos añadidos. Así, se traza una cabeza cuando 
el concepto está aislado, mientras que cuando aparece formando parte de la 
oración, se le añade la extremidad superior dirigida hacia la derecha para 
incluir la acción “coger”. 
-   Puede ocurrir el caso contrario, es decir, que aislado presente muchos más 
detalles que en la frase, apareciendo aquí sólo el trazado de un círculo para la 
cabeza, dos para los ojos, un arco para la boca y un punto para la nariz, 
mientras que aislado muestre, además, tronco, extremidades, cabello y pupilas. 
Esto puede depender del espacio disponible y de la intención del autor. 
 
    En cuanto al concepto “gorda” que se proponía en el enunciado complejo, no ha sido 
individualizado gráficamente por ningún alumno/a. 
    Otra cuestión es la de si se utilizan elementos diferenciadores para graficar conceptos 
distintos tales como “niño” y “niña”. Pues bien, éstos han consistido en pelo más largo o 
más abundante (mayor número de trazos) para la niña; también, en un caso se han 
trazado ojos, pestañas y tronco para la nena, frente al trazado de un círculo 
exclusivamente para el nene. No obstante, hemos encontrado multitud de producciones 
en las que no existe ningún tipo de distinción entre la figura humana femenina y la 
masculina, es decir, existe repetición de significantes en conceptos distintos.  
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    Esto mismo ocurre entre conceptos muy dispares, como “coge” formando parte de la 
oración, y “paz”. El grafismo elegido para ambos casos es el de una mano. También 
aparecen renacuajos prácticamente iguales para conceptos diferentes como “peluquera” 
y “pescado”. Los garabatos con nombre suelen ser coincidentes y consisten en formas 
circulares o en zig-zag. 
 
    Segundo nivel de Educación Infantil (4 años) 
 
    El significante gráfico correspondiente al concepto “niña” no presenta estabilidad al 
observarlo en situaciones diferentes. En el contexto de la frase, suelen perderse aquellos 
elementos diferenciadores de género femenino que los autores introducen a la hora de 
representar el concepto de manera aislada tales como pestañas, cabello, pupilas e 
incluso, en casos más raros, pasadores. Se puede simplificar al máximo el rostro 
humano apareciendo sólo el contorno de la cabeza mediante un círculo. También es 
frecuente encontrar, en la situación de “enunciado”, un brazo alzado “para coger la 
manzana”, además de completar la figura humana añadiendo tronco y extremidades en 
casos en que no aparecen estos elementos en sus correspondientes versiones como 
concepto separado. Esto ocurre porque el autor se centra en la escena y no en el dibujo 
de la niña. En contraposición, la visualización de esta idea de manera aislada presenta 
con frecuencia únicamente la cabeza más cuello, aunque otras veces, la figura humana 
aparezca completa.   
    En numerosos casos no se ha expresado el concepto “gorda” en la frase de manera 
independiente. En aquéllos en que se ha plasmado visualmente, no presenta estabilidad 
del significante. Por ejemplo, aislado puede mostrar un rostro humano, una barriga o 
una manzana y, en la frase, aparece como una forma circular de gran tamaño o una 
manzana con gusano. 
    La figura humana femenina y masculina se diferencia en la totalidad de las pruebas 
correspondientes a esta edad. Como elementos distintivos del concepto “niña” 
encontramos: pelo más largo, pupilas, pestañas, pecho, pasadores, cuello. Incluso en 
algún caso, para el niño sólo aparece el círculo de la cabeza con dos puntos a modo de 
ojos, mientras que para la niña se observa, además, cabello, boca, nariz y cuello. 
    Se observa el empleo sistemático de la figura humana completa o sólo su rostro como 
representante de todo tipo de conceptos: “peluquera”, “paz”, “correr”, “ver”, “querer”, 
 454 
“comer”, “ir”, “parar”, “gordo”, “triste”, “lento”, “cristiano”, “alto”, distinguiéndose 
únicamente por el comentario verbal que los acompaña y no por el significante gráfico 
(“es un niño mirando”, “es un niño corriendo”, etc.). 
    Algunas veces coincide el grafismo producido para conceptos diferentes aunque los 
referentes de partida sean diversos, debido a los automatismos de procedimiento. De 
esta manera, podemos encontrar el mismo barrido en zig-zag, semejante a una línea 
quebrada, para trazar una serpiente (concepto “mirar”) y para expresar un movimiento 
(concepto “correr); el mismo significante consistente en un círculo puede emplearse 
tanto  para “gordo” (“barriga”) como para “dinero”; o dos formas circulares colindantes 
pueden representar la idea de ”ir” y la de “estrecho”. 
 
    Tercer nivel de Educación Infantil (5 años) 
 
    En este nivel, volvemos a observar nuevamente que el representante gráfico 
empleado para visualizar los conceptos “niño/a” y “gordo/a” no presenta estabilidad al 
ser utilizado en contextos diferentes. Tan sólo se aprecian  grafismos semejantes en las 
dos situaciones cuando se trata de autores que no introducen detalles en la figura 
humana o que no intentan diferenciar géneros, empleando reiteradamente el mismo 
esquema para visualizar cualquier persona. La mayoría del alumnado recurre a menor 
número de adornos, de elementos distintivos de género y de detalles en la situación de 
frase, mientras que éstos pueden aparecer a la hora de representar el concepto aislado 
(lazo, botones, pendientes, tacones, pupilas, cejas, boca).  
    También puede cambiarse la ropa de vestir (por ejemplo, vestido y zapatos de tacón, 
en la situación descontextualizada, y falda, en la oración) o el peinado (por ejemplo, 
pelo rizado/pelo liso; pelo largo/pelo corto; coletas/pelo suelto). En varias ocasiones, la 
niña aparece en el enunciado con un solo brazo alzado para “coger” o con esta 
extremidad derecha más larga. Pueden distinguirse también los planos, mostrando en 
una situación, el cuerpo completo, y en otra, sólo la cabeza o la figura humana hasta la 
cintura; la posición de ésta también puede variar, pudiendo ser frontal o de perfil. Esto 
último, en casos más raros.  
    Sólo en dos ocasiones se conserva el signo utilizado para el calificativo de grosor, 
siendo éste un círculo. En las restantes producciones escolares, se aprecian figuras 
diferentes en la frase (un círculo o una manzana) y en la casilla independiente 
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correspondiente al concepto descontextualizado (barriga o sujeto con tronco muy 
ensanchado o redondeado).  
    Existen producciones escolares que hacen distinción de género en base a elementos 
como introducción de pelo largo o distinto peinado, lazo, botones, vestido o falda, 
pestañas, en el supuesto de la niña, y pantalón, camisa y pelo corto e incluso sin rasgos 
en la cara, para el niño. Sin embargo, en numerosas ocasiones, la figura es idéntica para 
ambos conceptos. También se da repetición de esta figura indiscriminadamente como 
significante sistemático de diversos conceptos presentes en la prueba (“niña”, 
“peluquera”, “niño”, “querer”, “ir”, “parar”, “triste”, “lento”, “cristiano”, “alto”, etc.), 
en un grupo cuantioso de alumnos. En algunos casos aislados, se utilizan significantes 
idénticos para conceptos relacionados desde la perspectiva infantil: unas botas y/o pies 
para “correr”, “ir” o “parar”, por su idea dinámica; un corazón para representar tanto 
“paz” como “amar”; un círculo puede servir tanto para “gordo” como para “dinero”.  
 
    Como conclusión, puede decirse que a estas edades queda aún lejana la idea de 
sistema y convención. El pensamiento subjetivo propio de la etapa preoperatoria se 
impone. El niño y la niña no pueden ponerse en el punto de vista del “otro” y pretender 
crear un sistema que sea entendido por los demás. El egocentrismo, la falta de 
conservación y la centración en un único aspecto hacen que no pueda tener en cuenta y 
coordinar de manera coherente varios elementos al mismo tiempo: significados, 
significantes y contextos. 
 
    Primer curso de Educación Primaria (6 años) 
 
    En uno de los trabajos escolares, se observa una primera aproximación o intento de 
conservación del significante gráfico que incluso recurre al color como característica 
estable. Se trata de un monigote dotado con características idénticas tanto para 
visualizar el concepto “niña” de manera descontextualizada, como formando parte del 
enunciado. Éste consta de un círculo rosa como cabeza, de tronco y extremidades 
lineales y de un triángulo a modo de falda de color anaranjado, tal como se muestra en 
esta ilustración: 
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                    a)                                                                                   b) 
Estabilidad del significante gráfico para el concepto “niña” en dos situaciones: a) descontextualiza-
do y b) en la frase “La niña coge la manzana roja y gorda”. 
 
 
    La no estabilidad del grafismo vuelve a observarse en el resto de las producciones, 
con elementos distintivos semejantes a los mencionados hasta ahora para la etapa de 
educación infantil, sólo que ahora se observa algo más: el hecho de que a partir de este 
curso se trace en ocasiones la figura humana de manera lineal, introduce una nueva 
variante, pudiendo aparecer como “monigote” en una situación y como figura al 
completo en la otra, o viceversa. El uso del color también nos permite establecer 
comparaciones y podemos comprobar que se utilizan tonos diferentes en cada caso, por 
ejemplo, para las prendas de vestir de la nena. Por último, a esta edad, pueden aparecer 
también distintas posturas, por ejemplo, de rodillas en la frase y frontal de manera 
aislada. 
    La mayoría de las veces las figuras del niño y de la niña están bien diferenciadas a 
través de elementos relativos al cabello, la ropa y adornos; sin embargo, existen casos 
excepcionales en que únicamente el color aporta el elemento de distinción. 
    En general, se observa una proliferación de significantes muy variados para cada 
concepto. En raras ocasiones, se produce la repetición de significantes en conceptos 
distintos y esto ocurre, sobre todo, en casos en los que existen semas comunes, como en 
“correr”, “ir” y “lento”, por la idea implícita de desplazamiento o dinamismo; otro 
ejemplo es el de “niña” y “peluquera” que, en alguna producción se representa con 
idéntico monigote, pero con distinto color. Lo habitual es encontrar grafismos distintos 
como sustitutos de nociones diferentes. 
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    Segundo curso de Educación Primaria (7 años) 
 
    A pesar de que los esquemas producidos por cada uno de los escolares son muy 
parecidos entre sí por la etapa de evolución gráfica en la que se encuentran (etapa 
esquemática), no hay intención visible de utilizar idéntico significante para ilustrar el 
mismo concepto con independencia del contexto en que aparezca. La principal prueba 
radica en el color empleado, pues varía de una situación a otra, así como otros detalles.  
    La diferenciación femenino/masculino en la figura humana está presente en todos los 
trabajos realizados. Para ello se vuelven a emplean los recursos indicados en los cursos 
anteriores, apareciendo alguno nuevo, como labios pintados o bolso en el caso de la 
niña. 
    Es mucho más difícil localizar a esta edad significantes iguales para representar 
significados distintos, puesto que ya es posible y de hecho aparece un amplio repertorio. 
Sin embargo, algunos alumnos siguen empleando la forma humana femenina o 
masculina de manera indiscriminada para casi todos los conceptos, pero en menor 
número de ocasiones que en los cursos precedentes. Esta indistinción de significantes se 
suele dar entre estos conceptos: “niño”, “ir”, “correr”, “parar”, “lento” o “cristiano”, por 
un lado, y entre “niña” y “peluquera”, por otro. La diferenciación única consiste en usar 
distinto colorido para cada uno de ellos. 
 
    Tercer curso de Educación Primaria (8 años) 
 
    En este nivel educativo encontramos el ejemplo más claro de una intencionalidad 
clara por parte del autor/a de búsqueda de estabilidad del signo gráfico, como se 
muestra a continuación a través de un trabajo en el que se conserva tanto la forma del 
concepto “niña” (en esta ocasión, visualizada a través de un lazo), como del concepto 
“gordo/a” (aunque en éste no se ha considerado el color): 
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Estabilidad en la forma de expresar los conceptos en un trabajo de 3º E.P. 
 
 
    El resto de creaciones en las que se conserva el significante del concepto “niña”, 
muestra la figura humana completa de manera idéntica en los dos contextos propuestos. 
Tan sólo en un caso, el representante gráfico consiste en una cabeza con coletas y 
pasadores en el pelo.  
    La conservación del significante para la idea “gordo/a”, por su parte, sólo ocurre en 
dos ocasiones, una de las cuales ha quedado reflejada en la anterior ilustración, mientras 
que la otra muestra una figura humana de trazado y colorido idéntico en las dos 
situaciones. 
    El género femenino y el masculino han sido representados por figuras diferentes, a 
excepción del trabajo correspondiente a un alumno que no hace distinción alguna, al 
mismo tiempo que emplea el mismo signo para multitud de conceptos 
indiscriminadamente, como ocurría en los cursos inferiores. Algún caso aislado muestra 
el mismo monigote para nociones tales como “correr” e “ir”, pero en distinto color; y en 
otros, para “niño”, “ir”, “parar” o “lento. Pero dada la escasa incidencia de este 
fenómeno, se puede decir que, en general, a esta edad se eligen significantes diferentes 
para conceptos distintos.  
 
    Cuarto curso de Educación Primaria (9 años) 
 
    En este curso se observan igualmente pocos casos de estabilidad de la forma gráfica 
para representar una misma idea en situaciones diferentes. A continuación, se muestra el 
único caso en que han sido consideradas las dos nociones implicadas, “niña” y 
“gordo/a”, con desatención total del color como elemento de unidad y coherencia: 
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Estabilidad de la forma y no del color del significante gráfico en un trabajo de 4º EP.  
 
    La figura humana trazada de manera equivalente en las dos situaciones de la prueba 
se ha detectado en cuatro casos. El resto presenta elementos diversos. En cuanto a la 
estabilidad para el signo correspondiente a “gordo/a”, sólo ocurre dos veces, habiéndose 
empleado la figura de una manzana de gran tamaño como significante en uno de los 
trabajos. 
    No existe ningún caso de figura humana “unisex”, así como tampoco se suele dar la 
elección de la misma forma para visualizar ideas diferentes. La variedad de los signos 
gráficos aumenta. Sólo en las nociones “niño”, “parar”, “ir”, “correr”, “lento” se usa el 
mismo monigote en un par de casos. 
    Como puede comprobarse, el pensamiento operatorio posibilita la abstracción 
contextual del significante generalizándolo a distintas situaciones, aunque siempre 
utilizando representantes gráficos concretos (pictogramas). Se puede considerar 
mentalmente más de un elemento a la vez coordinando de manera coherente, por un 
lado, conceptos en distintos contextos y, por otro, los significantes. La búsqueda de un 
entendimiento con el interlocutor y la consideración de su punto de vista empiezan a 
observarse en las intenciones de algunos autores. No obstante, en este ciclo educativo, 
este tipo de pensamiento sólo empieza a aflorar. Para la mayoría de los alumnos y 
alumnas, la idea de crear un sistema convencional está aún lejana. 
 
    Quinto curso de Educación Primaria (10 años) 
 
    Un alumno que no comprendió bien la tarea a realizar en la prueba de expresión 
gráfica de una frase inventó su propio enunciado utilizando los pictogramas que ya 
había creado para cada concepto aislado. En este caso, se conserva el significante en 
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casi todos los términos como si de un código gráfico convencional se tratase. La oración 
concebida fue “El niño chico se para con el alto porque son muy religiosos y se van 
juntos a comer”. El autor ha tenido en cuenta tanto la conservación de la forma como 
del color en cada signo empleado. 
 
 
 
Estabilidad del significante en un trabajo de 5º E.P.  
 
 
    Pero éste no es el caso más frecuente. En el resto de enunciados sólo se ha 
conservado la figura que representa el concepto “niña”, pero no en la totalidad de los 
trabajos, apareciendo ésta, en la mayoría de los casos, como un monigote lineal con 
cabellera rubia. El concepto de grosor sólo ha tenido el mismo representante en una 
ocasión. Por tanto, no existen muchos avances en relación al ciclo anterior, si bien es 
cierto que la especificidad de cada significante para conceptos dispares ha crecido. Sólo 
se ha dado un caso de uso indiscriminado del monigote para graficar la mayor parte de 
los conceptos, así como raros ejemplos de coincidencia de figuras para “niño”, “correr” 
y  “parar”. 
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    Sexto curso de Educación Primaria (11años) 
 
    Se aprecian más casos que en los cursos anteriores de conservación de la forma 
gráfica para representar el concepto “niña”, aunque todavía continúan siendo escasos. 
Sólo en una ocasión se representa la idea “gordo/a” de la misma manera. La repetición 
de significantes para nociones distintas ha desaparecido por completo. 
 
 
 
 
                              a)                                                                              b) 
 
Estabilidad del signo gráfico en dos situaciones: a) aislado y b) en una frase (6º E.P.). 
              
  
    Primer, segundo y tercer curso de E.S.O. (12-14 años)  
 
    No hay cambios considerables en relación al nivel educativo anterior.  
 
 
             
                           a)                                                                                b) 
Estabilidad del signo gráfico en dos situaciones: a) aislado y b) en una frase (3º E.S.O.). 
 
 
    Cuarto curso de E.S.O. (15 años) 
    En el siguiente ejemplo se observa la conservación conjunta de los signos que 
representan “niña” y “gordo/a”. Se ha pasado al ideograma distintivo de género 
femenino en posición invertida. La intencionalidad de estabilidad de la forma gráfica se 
sigue observando en muy pocos trabajos. 
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Estabilidad del signo gráfico en dos situaciones: a) aislado y b) en una frase (4º E.S.O.). 
 
 
22.5. Comprensión de signos gráficos aislados 
 
    La prueba de expresión necesita complementarse con la de comprensión, para 
estudiar cómo se enfrentan los escolares a los signos gráficos en los dos sentidos de la 
comunicación.  
    Tras un apartado dedicado a la codificación de las categorías principales y su 
descripción, se completa el análisis con otros apartados que se centran en la manera 
concreta de interpretar las imágenes ofrecidas en este sondeo por parte del alumnado 
que, como es sabido, presentan distinto grado de iconicidad, así como las dificultades de 
descodificación que encierran debido a este motivo o a su diseño concreto. 
 
    22.5.1. Codificación de las categorías 
 
    La prueba de “Comprensión de signos gráficos aislados” ha sido realizada por 427 
escolares resultando un total de 7.686 respuestas. Éstas han sido agrupadas bajo tres 
categorías: no responde, errores y aciertos. 
-  No responde. Corresponde a los casos en que no ha habido ninguna respuesta 
por parte del alumno para un determinado ítem, o bien que se ha manifestado 
“no saber” responder. 
-  Error. Se considera una respuesta como “errónea” cuando no coincide con el 
concepto que se ha preestablecido para ese determinado signo gráfico. Un 
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ejemplo de ello lo tenemos en la hoja de registro de una alumna de primer 
curso de Educación Primaria, que escribe “paloma” como significado 
correspondiente al pictograma simbólico que hemos preparado para visualizar 
la “paz” y que consiste en dicho ave en vuelo portando una ramita de olivo en 
el pico. En este caso, la “encuestada” hace una descripción realista del dibujo 
como si de un pictograma icónico se tratase, no percatándose de su carga 
connotativa. No usamos “error” en el sentido literal de la palabra porque, 
como ya se ha explicado anteriormente, a cada signo se le podría atribuir 
infinidad de significados posibles. 
-   Acierto. Las respuestas acertadas son, por tanto, las restantes a las anteriores. 
En ellas se da coincidencia entre el concepto escrito por el escolar y el que se 
había previsto de antemano. En algunos signos gráficos se deja un margen de 
acierto ampliándose éste ante los diferentes usos con que aparecen de manera 
convencional en nuestra cultura o en códigos establecidos (señales de tráfico, 
SPC, BLISS, etc.). Este es el caso, por ejemplo, del gráfico que hemos ofrecido 
para designar el concepto “ir”, admitiendo además respuestas relacionadas con 
la lateralización derecha, ya que en el SPC aparece con este significado. 
  
    Por otro lado, se aceptan como válidas, respuestas que se han considerado 
“sinónimas” a nivel gráfico ante la potencialidad polisémica o ambigüedad de algún 
signo en concreto. Así, por ejemplo, para el primer pictograma que aparece en la prueba 
(“niña”), se han reconocido las respuestas siguientes: “niña”, “nena”, “mujer”, “mamá”, 
“muñeca”, etc., por ser similares y corresponder todas ellas a una decodificación del 
signo dentro de la misma modalidad gráfica, es decir, como pictograma indicial 
(nombrando el todo por la parte). En cambio, respuestas como “reír” no se han 
permitido por apartarse excesivamente del concepto de partida y porque entraríamos 
dentro de otro tipo de palabra, en este caso, un verbo. 
 
    22.5.2. Análisis de la interpretación de los signos gráficos 
 
    En este apartado se pretende analizar cómo han sido interpretados los signos gráficos 
propuestos y las dificultades que han presentado cada uno de ellos. Se intenta, a su vez, 
desentrañar algunas causas que han provocado ambigüedad o confusión, tales como el 
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tipo de relación establecida entre significante y significado que los convierte en distintos 
tipos de pictogramas o de ideogramas, el grado de realismo o el encuadre mostrado. La 
edad del intérprete será otro de los factores a considerar.  
    Se utilizan las letras N, V y Adj. para designar cada signo como nombre, adjetivo o 
verbo respectivamente, así como la numeración 1 al 6 para localizarlo dentro de la fila 
correspondiente a cada tipo de palabra en la hoja de la prueba. 
 
 
 
 
N/1)  
 
 
 
 
    Tenemos en esta imagen un primerísimo plano de un sujeto femenino en el que sólo 
se muestra la cabeza, el cuello y un trazado mínimo de la parte del tronco más próxima 
al cuello. Aparece la parte por el todo que se intenta representar, en este caso, una 
“niña”. El exiguo realismo del “dibujo” no permite una clara distinción de la edad de la 
persona figurada. La comisura de los labios expandida advierte una ligera sonrisa que 
también podría incluirse en el momento de interpretar el significado del signo, 
desviándolo del concepto que se ha establecido previamente para este significante y que 
hubiera sido más conveniente visualizar mediante una expresión facial más neutra. 
    Por todo ello, el presente signo ha sugerido distintas respuestas por parte de los 
escolares dada su potencialidad polisémica o ambigüedad. Sin embargo, se han 
considerado sinónimas algunas de ellas, como “niña”, “nena”, “mujer”, “mamá”, 
“muñeca”, por corresponder al mismo tipo de palabra, es decir, un sustantivo, y quedar 
dentro de un estrecho campo semántico. 
    La totalidad de individuos encuestados para la edad de 3 y 4 años ha respondido 
satisfactoriamente ante este signo, situando sus respuestas entre las consideradas como 
válidas. En el siguiente curso encontramos otro tipo de descodificación realizada por un 
grupito de alumnos y alumnas que obedece más bien a la “iconización” del signo, es 
decir, a la búsqueda de una perfecta relación entre la figura mostrada y la realidad 
aludida. En estos casos encontramos las siguientes soluciones: se atiende a la parte del 
cuerpo que en realidad se muestra, “cabeza”, o a la expresión de la cara, siendo ahora la 
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respuesta, “reír”, con lo cual existe un cambio de tipo de término apareciendo un verbo 
en su lugar. Incluso observamos la alusión al tipo de trazado de ojos que se ha utilizado 
en este signo, el cual presenta la línea del ojo y pestañas muy marcadas, lo que ha 
llevado a un intérprete a sugerir como significado posible el de “pintarse los ojos”.  
    Comprobamos de nuevo que la atribución de acción en el lugar de un sustantivo ante 
un signo gráfico no es nada extraña para estos pequeños y que la no presencia de todos 
los elementos que pudieran visualizar de manera más real el transcurso de esta actividad 
no constituye impedimento para su elección. Es suficiente observar el resultado (“los 
ojos perfilados”) para inducir la causa. Por tanto, el alumnado de educación infantil 
puede establecer, y de hecho establece, vínculos de tipo indicial entre un  pictograma 
presentado y el significado adjudicado, como puede ser tomar “la parte por el todo”, o 
según relaciones “causa-efecto”.  
    En el primer y segundo ciclo de la educación primaria se comprende generalmente 
según el significado preestablecido (niña, mujer, mamá, muñeca), pero aparece, en 
alguna ocasión, una “iconización” del signo interpretándolo como la representación del  
concepto “cara” o “cabeza”.  
    En 4º y en 6º de E.P. encontramos algún caso original que limita el contenido del 
signo hasta el punto de identificarlo con un nombre propio, “Sara” y “Maria”, con lo 
cual se está tomando como una especie de fotografía de una compañera de clase que 
guarda cierto parecido desde el punto de vista del observador. Estaríamos ante la 
consideración de un pictograma icónico o reproducción fiel de la realidad. 
    Al final de educación primaria y en secundaria obligatoria, se continúa interpretando 
el grafismo de la manera prevista, pero aparece algún caso de atención exclusiva al 
gesto risueño de la figura humana presentada, encontrando como respuestas: “sonrisa”, 
“ríe/reír”, “alegre/feliz” y “alegría/felicidad” (además de “cara”). Con ello se está 
tomando el signo como un pictograma indicial capaz de referirse a un adjetivo, por 
primera vez para este signo gráfico, y a un sustantivo bastante abstracto que hace 
alusión a un estado jubiloso del espíritu. No es de extrañar que esto ocurra en el periodo 
de desarrollo del pensamiento correspondiente a las operaciones formales. En 1º de 
E.S.O. aparece, en una ocasión, el término “chica” como sinónimo de mujer joven, y en 
3º de E.S.O., “modelo”, por alusión al mundo de la publicidad y la moda, que nos 
muestra personas ideales y sonrientes. En el último curso de la escolaridad obligatoria 
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sólo una vez aparece “alegre”, siendo el signo interpretado mayoritariamente como 
“niña” o “mujer”. 
    Como resumen, se puede decir que este signo ha sido descodificado 
mayoritariamente por el alumnado como si de una figura humana femenina al completo 
se tratase, a pesar de mostrar sólo una parte de la misma, la cabeza, que es la que sirve 
de distintivo. En la prueba de expresión gráfica de conceptos aislados también quedó 
bastante claro que muchos participantes recurren a esta parte corporal en exclusiva 
como sustituto de la noción “niña”. 
 
 
 
 
N/2) 
 
 
 
 
 
    Este pictograma icónico de trazado lineal es muy habitual en las producciones 
escolares y, como podía preverse, no ha ocasionado ninguna dificultad a la hora de ser 
interpretado por los sujetos investigados desde el primer curso de la educación infantil 
hasta el segundo ciclo de la educación primaria.  
    Sin embargo, en 5º curso se empieza a idear otro tipo de relaciones 
significante/significado menos directas, siendo comprendido como pictograma de tipo 
indicial con respuestas como “pescadería” (3 casos) y “zona de pesca” (1 caso 
solamente). La abstracción del pensamiento a estas edades se evidencia también en 6º 
nivel, con dos interpretaciones del signo de manera simbólica y arbitraria, pues se “lee” 
como “agua”. 
    En la E.S.O. sigue siendo interpretado mayoritariamente como “pez” o “pescado” y 
ya no se advierte ningún caso aislado con otro tipo de descodificación, a excepción de 
“pescadería”, que vuelve a aparecer como lectura de este signo en 4º curso, en una 
ocasión. 
    A modo de síntesis, se puede concluir que, en general, la comprensión de esta figura 
se ha realizado de manera “icónica”, respondiendo a su naturaleza, pues se diseñó como 
tal. Sin embargo, el pensamiento abstracto a determinada edad y la experiencia con 
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códigos gráficos presentes en nuestra sociedad, amplía las posibilidades de 
descodificación del alumnado hacia formas interpretativas indiciales y simbólicas. 
 
 
 
 
N/3)  
 
 
 
 
 
    Tal como se comentó en un apartado anterior, este signo ha sido extraído de los 
Sistemas Pictográficos de Comunicación. Al contorno de la cabeza con orejas, que 
figuraba en su diseño primitivo, se le han añadido ojos y boca, sobre todo pensando en 
los escolares más pequeños.  
    Se trata de una combinación de signos o, lo que es lo mismo, de un signo compuesto 
por tres elementos yuxtapuestos (una cabeza humana, unas tijeras y un peine) siguiendo 
la dirección horizontal y el sentido de izquierda-derecha conforme al convencionalismo 
de nuestra escritura alfabética. Además, se ha trazado de manera muy simplificada y 
lineal. Este tipo de composición puede presentar una dificultad nueva en la 
interpretación de signos gráficos por parte de los escolares, pues deben captar la 
intención con que se realiza, es decir, deben entender que la adición de cada grafismo 
supone sumar nuevos matices al signo de partida y, así, el sujeto que aparece 
representado en primer lugar, tras aplicarle como “herramientas” unas tijeras y un peine, 
queda transformado en un “peluquero”. 
    El hecho de que estos útiles no parezcan en la mano de este individuo añade mayor 
dificultad aun, pues aparecen como objetos independientes en el espacio gráfico. La 
relación entre ellos debe ser imaginada por el receptor, pues estamos ante un 
pictograma indicial que muestra parcialmente un sujeto y unos utensilios de trabajo 
para indicar un determinado profesional. 
    Las respuestas “peluquera” o “peluquería” se han considerado también como válidas, 
ya que los escolares han realizado vínculos pertinentes entre los distintos elementos 
gráficos, aunque, en este caso, hayan considerado al individuo figurado como un 
hombre o niño al que se le corta el pelo, es decir, como el que recibe la acción y no 
como el agente de la misma. De hecho, el signo gráfico ofrecido no especifica el tipo de 
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conexión entre las herramientas y el rostro presentado, dejándose en manos de la 
subjetividad del observador. En la prueba inversa, veíamos cómo la mayoría de las 
producciones gráficas creadas por el alumnado para expresar el concepto “peluquera” 
despejaba esta duda colocando los útiles en la mano o en los bolsillos de la misma y 
sobre el pelo del sujeto paciente, aunque también podían encontrarse realizaciones 
similares a la que hemos presentado a los niños y niñas en esta prueba de comprensión. 
    La mayoría de los niños y niñas de 3 años han interpretado este signo de manera 
“icónica” con respuestas como “niño con tijeras”, “niño, tijeras, peine”, “cara”, 
“muñeco”, “tijeras y peine”, lo cual indica que atienden a un solo elemento o bien, que 
no establecen relación entre los diferentes componentes. Dos pequeños describen una de 
las figuras por su uso: “para cortar/se”. Entre las expresiones consideradas como 
acertadas, es decir, las que descubren el signo como representante de “peluquero/a” o de 
“peluquería”, se hallan las de “niño cortándose el pelo” o la de “para pelarnos”, 
expresiones típicamente infantiles cuando no se encuentra el sustantivo adecuado, pero 
que advierte la conexión existente entre los distintos elementos.  
    En el curso siguiente, crece el reconocimiento de este signo de manera que ya es la 
mitad del alumnado de 4 años la que descubre y adjudica el término adecuado, con 
características similares a las comentadas. Al final de la educación infantil, aparecen 
algunas respuestas acertadas más en comparación con los anteriores niveles, pero entre 
las respuestas escasamente desviadas de la prevista encontramos algunas novedades 
como “peinador” o “cortarse las uñas y pelarse”. 
    En el primer ciclo de la educación primaria, las respuestas previstas (“peluquero/a”, 
peluquería”) son mayoritarias. La etapa de desarrollo del pensamiento correspondiente a 
las operaciones concretas permite al alumnado considerar y coordinar varios aspectos al 
mismo tiempo: cada uno de los significantes simples que aparecen en la composición, 
sus significados por separado, la relación entre ellos, el concepto resultante y la palabra 
apropiada para etiquetarlo. No obstante, aún se siguen encontrando vestigios de las 
anteriores maneras de responder, siendo éstas como hemos explicado, las que se 
“centran” en un único elemento (“peine”, “niño”, “pelo”) o las que nombran a través de 
un verbo (“pelar”); en un caso, se utiliza un adjetivo (“peludo”). Esto supone la 
consideración del signo de manera “icónica”, en los dos primeros ejemplos, o de manera 
indicial, en los siguientes. 
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    Es raro encontrar interpretaciones desviadas de la preestablecida desde el ciclo 
educativo siguiente en adelante. Casos aislados muestran las siguientes expresiones: 
“niño”, “cara”, “tijeras”, “cara, peine, tijeras”, “cara y peine”, “pelo”, “pelar/se”, “cortar 
el pelo”, “cortar”, “peinarse”. En 3º nivel de E.P. y en 2º de E.S.O. se sustituye, en una 
ocasión, “peluquero” por su sinónimo “barbero” y, en 1º de E.S.O., un alumno amplía el 
número de términos lingüísticos al expresar “hombre en una peluquería”. 
 
 
 
N/4) 
 
 
 
    Este signo es trabajado desde la educación infantil y a lo largo de toda la escolaridad 
en el Día de la Paz, en el que se puede encontrar presidiendo todas las actividades 
realizadas con motivo de esta celebración. Esto dice mucho acerca de la familiaridad del 
alumnado con esta figura, si bien es sabido que los más pequeños no captan el concepto 
en toda su abstracción por las limitaciones propias de su pensamiento. 
    Como cabía esperar, el alumnado de 3 años en su totalidad lo ha interpretado como 
un pictograma icónico que alude a un ave o a la acción que ésta realiza (“volando”), 
siendo la primera manera de responder la más frecuente, con términos como “pájaro”, 
“pajarito”, “pipi”, “pato”, “pájaro con (o comiéndose) una rama”, “águila” y “gallina”. 
Aunque en la fecha en que se pasó la prueba, ya se había celebrado el Día de la Paz, este 
símbolo no era recordado por ningún niño o niña de esta edad por la elevada abstracción 
del concepto y por la alejada relación significado/significante que comporta.  
    Lo mismo ocurre en el nivel siguiente, si bien se encuentran dos casos en que fue 
identificado este signo y, aunque se sigue apelando mayoritariamente al término 
genérico “pájaro”, aparece ahora la palabra “paloma” en algunos casos, lo cual indica 
un mejor reconocimiento de la figura mostrada y un mayor acotamiento en el nivel de 
generalización elegido para el concepto. Así, considerando la gradualidad u 
organización jerárquica de la categoría en grandes conjuntos caracterizados por su nivel 
de globalidad, podemos considerar “pájaro” en el nivel de base y “paloma” en el nivel 
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subordinado o más específico, el cual aparece más tarde, concretamente a los cinco 
años, según se comenta en Darras (1996, p. 119).  
    En nuestra investigación, la mayoría de los niños y niñas de 5 años reconocen el 
signo correspondiente al concepto “paz”, aunque sigue existiendo un grupo de alumnos 
que hacen una lectura del mismo como “pájaro” o “paloma”. No es de extrañar si se 
tiene en cuenta que llevan tres cursos recibiendo información acerca del mismo en el día 
en cuestión. 
    En primer curso de primaria baja la tasa de errores, si bien éstos sólo contemplan ya 
la modalidad específica (“paloma” y “cigüeña” en un caso). En cuanto al segundo, 
tercero y cuarto curso, es curioso observar que vuelven a ser mayoritarias las 
interpretaciones “icónicas” del signo, pero con elección clara del término menos 
genérico (“paloma”). Se encuentra, en una ocasión, una lectura simbólica del signo que 
elige un concepto diferente al establecido socialmente, pero que guarda cierta relación 
con él (“bueno”), concretamente en 3º de E.P. 
    Se vuelven a invertir los resultados en el último ciclo de la educación primaria por la 
aproximación a las operaciones formales y la abstracción del pensamiento. Los escasos 
ejemplos de interpretación realista del signo continúan prefiriendo el término específico 
“paloma”. En la educación secundaria no hay variaciones a excepción de un caso, en 
primer curso, que ofrece la respuesta “amistad”, es decir, una interpretación igualmente 
simbólica a la prevista, pero de carácter subjetivo, que mantiene alguna relación con la 
primera. 
    Por tanto, se puede decir que los aciertos encontrados en el periodo preoperacional 
son debidos a que se ha fijado de manera artificial, por repetidas presentaciones, el 
vínculo significante/significado, sin que exista una verdadera comprensión del mismo, 
consecuencia de un puro asociacionismo. Sin embargo, en los cursos superiores de la 
escolaridad, existe una verdadera interpretación del signo como símbolo convencional.  
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N/5) 
 
 
 
    Este ideograma consta de un círculo apuntado por un ángulo y alude al concepto 
“niño”. Ha sido extraído del Sistema Bliss, no conocido por el alumnado, de ahí que se 
haya considerado que su relación entre significado y significante es de tipo subjetivo. La 
abstracción de la forma, reducida al mínimo número de detalles, que hace perder de 
vista el referente inicial, lo convierte en un signo de difícil interpretación. Sin embargo, 
hemos comprobado que los niños y niñas más pequeños lo identifican correctamente 
debido a que se asemeja mucho al renacuajo que realizan para representar la figura 
humana, caracterizado igualmente por su simplicidad. Así, tenemos que el círculo sería 
percibido como una cabeza y el ángulo, como dos palotes a modo de piernas.  
    Los niños y niñas de mayor edad, más alejados de este tipo de representación, se 
encuentran ante una forma que intentan descifrar como el contorno de objetos 
conocidos, por ejemplo, un lazo. En este caso, se percibe el grafismo como si hubiera 
sido trazado a través de una sola línea continua, la cual se gira y se “anuda” en el centro. 
Los espacios ocupados por el círculo y el ángulo son equivalentes, lo que contribuye a 
esta manera de captar la forma, alejándola de la apariencia humana, pues aparecería 
desproporcionada ante un observador que supere la etapa preesquemática de desarrollo 
gráfico. No obstante, continuará percibiéndose como tal por el alumnado a lo largo de la 
escolaridad. 
    En el nivel educativo de 3 años, encontramos una ligera mayoría de respuestas que se 
encuadran dentro del concepto preestablecido, siendo éstas “niño”, “muñeco”, “niño sin 
piernas”, “cara”, “cabeza”, “foto”, “cabeza con cuello”. Lo han interpretado como un 
pictograma de corte realista, pese a la abstracción de la forma. También es importante el 
grupo de alumnos que lo conciben como la representación de algún objeto de la realidad 
atendiendo a su forma similar: “tijeras”, “reloj”, “farola”, “redondo”, “para enganchar a 
los burros”, “luz” (en este caso, el alumno se refería, en realidad, a una lámpara). Por 
tanto, la manera de interpretar el signo a esta edad es de manera “icónica”. Esto quiere 
decir también, que la linealidad del trazado no es obstáculo para el reconocimiento de 
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objetos, pues los que los niños y niñas han ido nombrando podían haber sido 
representados también de manera figurativa mediante este grafismo, en el caso de que 
hubiéramos tenido esta intención. 
    En el curso siguiente, este signo es claramente reconocido, pues el número de 
respuestas acertadas resulta abrumador. Los términos ofrecidos son: “niño”, “nene”, 
“muñeco”, “cara”, “cabeza de niño”. El descifrado “icónico” también brinda las 
siguientes respuestas: “tele”, “redondel con dos palos”. Sin embargo, encontramos dos 
casos aislados de interpretación del signo como si de un ideograma convencional se 
tratase: “señal” y “que no puede pasar”. Respuestas semejantes encontramos en el 
último nivel de la educación infantil, esta vez más precisas (“señal de tráfico”, “para que 
no pasen los coches”), a las que se suman algunas más en lo que se refiere a 
interpretación figurativa del signo: “pelota”, “cabeza y un triángulo”, “redondel”, 
“estatua”, “chupa-chús”. 
    El grafismo es identificado como “un lazo” en algunos casos al comenzar la 
educación primaria, aunque sigue predominando la correspondencia con el significado 
previsto, algunas veces etiquetado bajo el término “monigote”. En el segundo curso de 
esta etapa educativa, la mayoría del alumnado no encuentra significado para este signo y 
lo tacha de simple “garabato”. Otras respuestas son: “agujero”, “corbata”, “reloj”, 
“señal”, “cara” o “monigote”, siendo éstas menos frecuentes. 
    Pasando al siguiente nivel, aparece la respuesta “lazo” compitiendo con la de 
“monigote”. Surgen algunos referentes nuevos en casos aislados, tales como “cartel”, 
“colgante”, “atrapa”, siempre bajo una interpretación de carácter figurativo.  
Llamativamente, en una ocasión, se le hace coincidir con un logotipo bajo la 
denominación de “marca” y, en otra, con una “señal de tráfico”, por lo que se capta 
como un ideograma convencional, aunque minoritariamente. En el 4º nivel continúa el 
descifrado “icónico”, decantándose principalmente por “lazo” (aunque siguen 
existiendo algunas alusiones a la figura humana); se identifica como una “marca”, en 
una ocasión, y como novedad, un alumno lo califica de “signo”, con lo cual, prevé una 
relación significado-significante indicando su desconocimiento del código. 
    Entrando en el último ciclo de la educación primaria, encontramos únicamente 
interpretaciones figurativas en 5º curso, predominando las que habíamos previsto para 
este carácter, es decir, “niño”, “muñeco” y, también, “personaje” o “espantapájaros”; se 
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encuentra semejanza, además, en menor número de casos, con un “lazo”, “sol”, “gorro”, 
“sombrero de payaso”, “tejado con bola”, “espaguetis”. En cuanto al sexto nivel, vuelve 
a ser muy numerosa la respuesta “lazo” (en una ocasión se le denomina “nudo”) al que, 
raras veces, se le encuentra cierto simbolismo fomentado por los medios de difusión. 
Así, “paz” o “SIDA” son algunas interpretaciones nuevas encontradas en este momento 
en que las operaciones formales o pensamiento abstracto empiezan a emerger. No 
obstante, la alusión a la figura humana continúa predominando y aparecen otras 
respuestas de tipo figurativo como “andar” o “figura”.  
    El nivel de desarrollo mental se pone en evidencia cuando observamos las respuestas 
del alumnado correspondiente a 1º de E.S.O. Los conceptos “niño” o “muñeco” dejan 
paso a interpretaciones más abstractas predominando las “ideográficas”, sobre todo, de 
tipo convencional frente al arbitrario. Es frecuente ahora encontrar términos como 
“ayuda”, “tristeza”, “manifestación”, “pararse” (por alusión a alguna señal de tráfico), 
“signo” y, sobre todo, “símbolo”, que es la respuesta que aparece mayoritariamente. 
Continúa existiendo algún caso en que se busca semejanza con objetos de la realidad 
(“lata”, “llavero”, “lazo”). Los términos abstractos se multiplican en el siguiente nivel 
educativo (“amistad”, “SIDA”, “inocente”, “solidaridad”, “solidario”, “libertad”, 
“justicia”, “paz”, “ping de la no-violencia”, “luto”, “símbolo”, “señal de que está 
haciendo cortes”), quedando relegados los de carácter concreto (“cumbre”, “redondel”, 
“lazo”, “ping”, “niño”, “marioneta”). 
    Sin embargo, los resultados no siguen una progresión homogénea, pues en el último 
ciclo de la E.S.O. vuelve a predominar la interpretación “icónica” del signo, sobre todo 
la correspondiente a la figura humana, así como respuestas del tipo “pelota en el 
tejado”, “cabeza con dos palos”, “lazo”, “compás”, “amanecer”, “bola de nieve”, 
“ahorcado”. Tan sólo en algún caso, se describe como un “lazo de solidaridad”, 
“contra”, “amistad” y  “SIDA”. 
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N/6) 
 
 
 
 
    Estos signos son ideogramas convencionales para representar una unidad monetaria 
(euro/dólar) o el concepto de “dinero”, en general. Los niños y niñas de tres años han 
encontrado bastante dificultad a la hora de interpretarlo debido a su alto grado de 
abstracción. No obstante, resulta interesante que un grupo numeroso de alumnos haya 
arriesgado respuestas en virtud a la existencia de rasgos que se asemejan a realidades 
conocidas. Algunas de ellas son: 
-  “Indio”. En este caso, el pequeño se ha centrado en las dos rayas horizontales 
paralelas del signo del euro, que encuentra en las representaciones 
simplificadas que le ofrece el medio escolar. En los dibujos infantilizados 
aparecen estos trazados en las dos mejillas. El arco del signo ha sido 
interpretado como el contorno de la cabeza. 
-  “Gafas y sol”. El signo inferior corresponde al primer término emitido por el 
escolar y el superior, al segundo. Girando 90º el signo del dólar, se puede 
comprender la similitud encontrada con unas lentes; la estrella solar puede 
inducirse considerando el rayado del signo correspondiente al euro como si de 
rayos de luz se tratase y continuando con la imaginación el arco de 
circunferencia trazado. El resultado es muy parecido al “sol” que estos 
pequeños dibujan. Otra interpretación de tipo figurativo fue “para sacar 
hierros”, con lo que, en esta ocasión, se asemejó con algún tipo de instrumento 
o herramienta metálicos. 
 -  “Número dos”. En el grafismo inferior ($) se ha captado la forma “S” 
independizándola del rayado, en un juego de “figura-fondo”. A esta edad, no 
se domina aún la orientación espacial según derecha-izquierda, por lo que son 
muy frecuentes las inversiones en el trazado y lo mismo ocurre en la “lectura” 
de los números (en la fecha en que fue administrada la prueba, ya se había 
trabajado este guarismo en el aula). Por tanto, esta es una decodificación 
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“ideográfica” del signo, junto con alguna otra de la que proceden términos 
emitidos por el pequeño: “señal”, “de la carretera”.  
 
    Como puede observarse, el niño y la niña intentan, en primer lugar, reconocer en el 
signo algún objeto de la realidad, pero cuando esto falla debido a la elevada abstracción 
de la forma, se recurre a los signos convencionales presentes en su medio, atribuyéndole 
el ser un número (a esta edad se usa indistintamente el término para referirse a cifras y a 
letras) o una señal de tráfico, cuyos códigos no son conocidos aún. En ningún momento, 
su egocentrismo puede albergar la idea de un nuevo signo inventado por un autor de 
manera subjetiva o creativa portando un significado arbitrario. 
    Continuando el análisis un curso más adelante, encontramos mayor cantidad de 
respuestas ofrecidas, a la vez que se va identificando ya el signo del “euro” por un 
grupito de escolares, quedando el otro signo sin la interpretación, a excepción de un 
caso curioso en que se mezcla la solución “ideográfica” con la “pictográfica”, con la 
siguiente lectura: “las gafas del euro”. El animismo infantil encuentra normal que un 
signo adopte características humanas y pueda usar anteojos (como es captado el 
grafismo inferior nuevamente). Ambos signos se relacionan entre sí para justificar su 
presentación conjunta en el mismo cuadro. En este caso, el escolar piensa que si están 
juntos es porque uno se relaciona de alguna manera con el otro. Así, si capta la forma 
del euro y de unas gafas, sólo puede ser que sean las gafas del euro… Sin embargo, lo 
más corriente es encontrar la descodificación de uno de los signos en solitario (por 
ejemplo, algunos compañeros sólo ofrecen respuesta para el dólar, interpretado, esta 
vez, como una guitarra o unas gafas) o bien se leen ambos, pero de manera 
independiente: “letras”, “marcas de los coches”, en cuyo caso remitimos a lo 
anteriormente dicho sobre la búsqueda de convencionalismo en los guarismos 
desconocidos. 
    Al final de la educación infantil, un mayor número de sujetos identifica el signo del 
euro y del dinero. Aumenta considerablemente la lectura de tipo ideográfico-
convencional con respuestas tales como: “señales de la carretera”, “para que no pasen 
los coches”, “letras”, “números”, “europea”, “una ‘s’ mayúscula”. Sin embargo, igual 
proporción se encuentra en el descifrado pictográfico-icónico: “estatuas”, “peine y 
tijeras”, “ventana”, “guitarra”, “instrumento” e, incluso, aparecen algunas soluciones 
mixtas como, por ejemplo, “una raya, una carretera y un dos” o “peine y una ‘ese’”. 
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    Comenzando la educación primaria, el número de errores es limitado y, en ellos, el 
signo se interpreta dentro del marco de su propia naturaleza, es decir, como ideograma 
convencional (“letras”), sobresaliendo la lectura más abstracta que efectúa un escolar al 
arrojar, por primera vez, el concepto “millonario”, lo que también implica una cierta 
idea o consideración de la posible subjetividad del autor al asignarle un significado a 
este combinado de signos. Esto es posible en virtud a la salida del egocentrismo y 
captación del “otro”, por un lado, y al manejo mental de varios aspectos al mismo 
tiempo, por otro, características propias del periodo operacional. Hay que aclarar que se 
ha usado frecuentemente el signo $ en el mundo del cómic para identificar el dinero 
mediante inscripciones sobre sacas que se hurtan de un banco a manos de ladrones.  
    En el siguiente nivel educativo, se eligen los términos “dinero” o “euro” y, tan sólo 
dos veces, se atribuye la forma a signos propios de la notación musical (muy 
posiblemente, la clave de “sol” o alguna otra) dando como interpretación de los mismos, 
el concepto “música”, en cuyo caso siguen siendo considerados como ideogramas 
convencionales. No obstante, aún los conceptos aludidos no presentan la abstracción de 
la idea y siguen teniendo referentes concretos. Así, se observa cómo, ya en 3º curso, 
junto a los conceptos “dinero” o “euro” se ofrecen los de “moneda”, “euro y millón/es”. 
En 5º y 6º curso, es reconocida perfectamente la alusión al dinero y también aparecen 
como variantes “monedas”, “pasta”, “fortuna”, este último término es más abstracto si 
cabe. Algún chico aislado seguirá diciendo “signos”.  
    En la educación secundaria, las respuestas previstas (“dinero” y “euro”) son 
mayoritarias, salvo algún error peculiar ( “peseta”, en dos ocasiones, en 1º de E.S.O.). 
Algún otro término es: “moneda”, “símbolo”, en muy pocas ocasiones. En el último 
ciclo de la escolaridad obligatoria aparece el concepto abstracto “rico” cuatro veces. 
 
 
 
 
 
V/1) 
 
 
 
 
    Comienza con éste la tanda de signos gráficos que representan acciones. La actividad 
se ha tratado de marcar a través del énfasis de la mirada con unos globos oculares que 
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sobresalen visiblemente de las cuencas que los albergan, tomando el rostro ligeramente 
de perfil para hacer más notable el efecto. El plano adoptado, en consecuencia, ha sido 
el de detalle, quedando enmarcada la zona que va desde las cejas hasta una de las 
comisuras de los labios (una pequeña rayita), en la vertical, y de ojo a ojo en la 
horizontal. La nariz ha quedado centrada y de tamaño bastante prominente. Otro recurso 
para imprimir dinamismo ha sido también el dirigir las pupilas en una dirección 
inclinada (hacia abajo y a la derecha) por oposición a la representación estática habitual 
de la figura humana que las exhibe en posición central dentro del globo ocular. 
    Se trata de un pictograma de trazado muy simple, cuya intención es la de inducir la 
acción aludida: “mirar”, “ver”. Se ha extraído del Tren de Palabras (Monfort, 1985) al 
que se le ha añadido el comienzo de la boca, que anteriormente mencionábamos, si bien 
esto ha sido más bien un motivo de dispersión de la acción central para algunos 
escolares de menor edad, que han elegido respuestas desviadas como, por ejemplo, 
“reír” o “mascando una hierba”, en 5 años. 
    El alumnado de tres años ha reconocido el significado del signo que habíamos 
previsto de antemano. En tan sólo dos casos, esto no ocurre: en uno de ellos, no se 
responde nada y, en otro, se describe como “haciendo tonterías con los ojos”. Lo mismo 
cabe decir de los resultados correspondientes al siguiente nivel, esta vez, con dos 
ejemplos de respuestas desviadas: “oliendo” (debido al gran tamaño de la nariz 
presentada) y “pelándose” (o cortarse el pelo, que obedece a la imaginación del 
pequeño).  
    También se ha interpretado con éxito en la edad de 5 años, con las salvedades 
mencionadas en el párrafo anterior, a las que sumamos otros casos aislados de 
respuestas: “jugando”, “sentado”. En el primer ciclo de la E.P. se puede decir lo mismo, 
con únicamente cuatro definiciones alejadas del resto : “ojo”, “sonreír”, en 1º de E.P., y 
“nariz”, “hambre” (en los cómic se salen los ojos de las órbitas mirando el alimento), en 
2º de E.P). Esto indica que, tal vez, el trazado exclusivo de los ojos hubiera sido más 
efectivo a la hora de indicar el concepto aludido, eliminando el comienzo de la boca y la 
nariz, pero, en general, la elección de este signo es bastante adecuada a la vista de la 
gran cantidad de respuestas acertadas desde la más tierna edad.  
    El tomar el gesto de la cara en el lugar del objeto, acción o cualidad significada 
supone una consideración del signo como si de un pictograma indicial se tratase. Esto 
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es lo que ocurre con las respuestas anteriormente anotadas del tipo “pelándose”, 
“jugando”, “sentado”, “hambre”, y lo mismo puede decirse en el caso de las ofrecidas 
en el tercer curso de la educación primaria donde predominan las que apuntan al 
significado previsto, es decir, “ver” y “mirar”, pero también existe alguna diferente, 
como “leer” o como “cara” al tomarlo como pictograma icónico que representa un 
sustantivo. La totalidad del alumnado correspondiente a 4º curso adivina el concepto 
enmascarado y, en una ocasión, se utiliza un posible sinónimo: “observar”. 
    A partir del último ciclo de la educación primaria, el signo se suele interpretar 
correctamente y las soluciones diferentes son escasas: “vista”, “grande”, “cara”, “de 
reojo”, “olfatea”, “nariz”. “ojos”, “reír”, “leer”, “está asombrado”. Llama la atención la 
respuesta “hombre hipócrita” de 3º de E.S.O., que centra la atención  en la expresión del 
rostro mostrado en la imagen y que este espectador parece interpretar como una “falsa 
sonrisa”. 
 
 
 
 
V/2) 
 
 
 
 
 
    Este signo es un pictograma icónico sacado de los S.P.C., que muestra un monigote 
lineal de perfil y en posición de carrera. La inmensa mayoría del alumnado lo identifica 
con el concepto que hemos elegido, es decir, “correr”, lo que dice mucho acerca de la 
idoneidad de su trazado. Las respuestas diferentes son muy escasas y pueden ser de dos 
tipos: las que se fijan en la figura humana tal cual, como “muñeco” (3 años), “niño” (5 
años, 2º y 3º de E.P.), “monigote” (2º de E.P.), “nene” (5º de E.P.); y las que se refieren 
a otra modalidad de desplazamiento, como “andar” o “caminar” (4 años, 2º y 5º de 
E.P.), “cruzar” (4 años), u otro tipo de acción menos explicitada como “jugar” (3 y 5 
años, ya que a esta edad, un tipo de juego es correr sin más), “seguir” (1º de E.S.O.). 
Resulta llamativa la solución aportada por un alumno de 5 años cuya denominación del 
signo es “haciendo obras”, que se puede explicar por la semejanza existente entre este 
monigote y el que suele aparecer en las señales de tráfico; en este caso, se realiza una 
lectura del mismo como si fuera un pictograma simbólico convencional. 
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    Alguna variante del concepto representado es “corredor” (3º de E.P.) o “carrera” (6º 
de E.P.), que utiliza un sustantivo en lugar de un verbo, y “atletismo” (1º de E.S.O.) que 
hace referencia a los signos utilizados en los grandes acontecimientos deportivos, como 
las Olimpiadas. 
 
 
 
 
V/3) 
 
 
 
 
 
    En esta ocasión estamos ante un pictograma indicial. El vínculo establecido entre 
significado y significante no está explicitado abiertamente, sino que se puede inducir 
mediante una relación “por el uso”. Ha sido extraído del método de lectoescritura Jardín 
(De la Cruz et al., 1996, p. 19) con el significado “comer”, aunque existe una señal de 
tráfico que incluye este signo y que indica la situación de un restaurante. 
    La mayoría del alumnado de todos los niveles educativos expresa “comer” como 
significado de este signo gráfico, por lo que se puede concluir que su diseño es muy 
apropiado. 
    Se encuentran escasas respuestas aisladas en que se interpreta de manera “icónica” 
como: “tenedor y cuchara” (educación infantil, 5º y 6º de E.P.); o sólo nombrando uno 
de los cubiertos mostrados (E.P.); como “cubiertos” (educación primaria y secundaria). 
También se puede establecer otro tipo de indicio como, por ejemplo, “comida” (1º y 5º 
de E.P., 2º y 4º de E.S.O.), “almorzar” (1º de ES.O.) y “cocina” (4º de E.S.O.). E 
incluso, se puede interpretar como pictograma simbólico arbitrario, concibiendo 
significados como “carie” (2º de E.P.), “señalar” (3º de E.P.), “cruzarse” (3º de E.S.O.). 
La proximidad de un restaurante es indicada por algunos escolares de diversos cursos: 5 
años y niveles de la escolaridad a partir del último ciclo de la educación primaria en 
adelante. Algunos alumnos captan un tipo diferente de pictograma simbólico con 
significados como “hotel” (3º de E.P.) u “hostal” (3º de E.S.O.). 
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V/4) 
 
 
 
 
    Este pictograma simbólico convencional se encuentra en los sistemas pictográficos 
de comunicación y es muy utilizado en los medios gráficos.  
    La mayoría del alumnado de 3 años lo interpreta de manera realista (“corazón”) y 
sólo dos pequeños intentan ir más allá de la figura mostrada, uno, albergando el posible 
significado de “besos” (p.s.a.), y otro, de “tuc-tuc”, es decir, atribuyéndole el sonido del 
latido del corazón, con lo cual, podría pensarse que se concibe como una especie de 
fonograma de tipo onomatopéyico, si no se tiene en cuenta que la pregunta que le 
hicimos influyó en la respuesta: “¿qué hace?”. 
    En el nivel educativo de 4 años se observa un gran progreso en el reconocimiento del 
significado de esta imagen, de tal manera que la mayoría de las respuestas alude al 
concepto “amar” o “querer” (“besar”, en una ocasión). El resto de las respuestas siguen 
siendo “corazón”. 
    Sin embargo, en un curso más adelante, ocurre que la mayoría de soluciones se centra 
todavía en la forma del significante, siendo “corazón” la predominante, aunque en un 
caso se identifica con una “castaña” por su contorno similar, pues el entrante superior 
debería haberse trazado más marcado para distinguirlo de este fruto seco. Esto se une a 
otras interpretaciones que intentan, a partir del reconocimiento de este órgano vital, 
inducir una posible acción relacionada más directamente con el mismo, pues al pequeño 
se le está demandando una respuesta a partir de la pregunta inicial “¿qué hace?”. De este 
tipo son las siguientes soluciones: “dar golpes”, “operando”, “temblando el corazón”, 
“respirar”, “corazón, para que suene la barriga” (por desconocimiento de la verdadera 
función). Todo ello indica una descodificación que no desea apartarse de la realidad 
figurada; no obstante, no faltan las alusiones a “amar” y “querer” por parte de estos 
pequeños en número considerable (y dos casos relacionados: “dándose un beso”, 
“abrazándose”). En tan sólo una ocasión, encontramos un significado algo más alejado, 
que nos permite decir que este pequeño ha descifrado el grafismo como si de un 
pictograma simbólico arbitrario se tratase; siendo la solución ofrecida “juntos”. 
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    Al principio de la educación primaria, concretamente en el primer ciclo, este signo es 
reconocido por la totalidad del alumnado como habíamos previsto, a excepción de dos 
casos por curso, que se quedan en la figura mostrada (“corazón”), y otro caso por nivel, 
que induce algo directamente relacionado, como si estuviera ante un pictograma de tipo 
indicial (“sangre”, “latir”). 
    En el 3º curso se ofrece el significado “amar”, “querer” y, en una ocasión, 
“enamorarse”, mayoritariamente, pero muy seguido de cerca por interpretaciones de 
tipo figurativo que atienden casi por igual, bien al objeto mostrado (“corazón”, sobre 
todo, y “paleta”, una vez) o bien a la acción que se supone que éste realiza (“latir” 
predominantemente, y en dos ocasiones “tu-tu” y “vibrar”). 
    En 4º de E.P., la interpretación prevista por nosotros está ampliamente extendida 
entre el alumnado (en un caso se dice “enamorarse”) y sólo una respuesta obedece al 
término “besar”. En el curso siguiente se capta también el verdadero concepto 
escondido tras este signo gráfico, a excepción de algún caso aislado que sigue 
recurriendo a la imagen directa (“corazón”) o que lo relaciona con otro concepto 
portador también de nobles ideales (“paz”). Terminamos la educación primaria con el 
predominio de respuestas acertadas, entre las que se incluye “enamorarse”, aunque con 
algunas soluciones que conciben el signo como pictograma icónico (“corazón”) o 
indicial (“bombear”). 
    En el primer curso de la educación secundaria, siguen siendo mayoritarias las 
respuestas correspondientes al pictograma simbólico convencional que nos ocupa (una 
solución también presente entre éstas es “enamorados”). Aunque minoritario, también 
es considerable el número de interpretaciones de tipo indicial (“bombear”) e icónico 
(“corazón”). Por último, el descifrado simbólico arbitrario se ofrece en dos ocasiones: 
“un símbolo”, “felicidad”. Con lo cual, vemos que este nivel educativo se convierte en 
un “muestrario” donde se mezclan todas las soluciones aportadas hasta ahora a lo largo 
de la escolaridad. Lo mismo ocurre en el curso siguiente, aunque con menos respuestas 
excepcionales apartadas de la considerada “correcta”, siendo éstas: “ser bueno” y 
“vivir” (como interpretaciones simbólicas arbitrarias), “latir” (como descodificación 
indicial) y “corazón” (de tipo icónico). 
 482 
    Lo mismo ocurre en el último ciclo de la E.S.O., siendo las respuestas diferentes a la 
supuesta de antemano (de las que “enamorarse”, “enamorada”, “hacer el amor” 
aparecen como variantes) las siguientes: “corazón”, “palpitar”, “salud”, “vivir”.  
    Por tanto, cabe concluir que este tipo de signo, utilizado con el significado aquí 
acordado, es apropiado a partir de la educación primaria que es cuando el alumnado 
puede alejarse algo más de lo directamente perceptible al entrar en el periodo de 
desarrollo mental de las operaciones concretas. Sin embargo, hay que especificar que ha 
ayudado bastante el hecho de que sea un símbolo ampliamente extendido en el medio 
que nos rodea.  
 
 
 
 
 
V/5) 
 
 
 
 
    Estamos ante un ideograma de tipo arbitrario o subjetivo. Extraído de los S.P.C., 
también es utilizado para significar la “derecha”, por lo que esto puede inducir a error a 
las personas entrevistadas. La flecha apuntada se ha considerado como una manera 
viable de expresar el dinamismo de la acción, es decir, un desplazamiento. Y no es una 
idea muy alejada de las soluciones que han ofrecido los escolares en la prueba anterior 
de expresión gráfica de conceptos aislados, como se ha podido comprobar. El uso de la 
flecha cinética en el mundo del cómic también es un dato a favor de esta elección. 
    Su trazado horizontal y centrado en el cuadro ha pretendido dotarle de la mayor 
neutralidad posible restándole otras posibles connotaciones. Así, como veíamos en los 
primeros capítulos del presente trabajo, la inclinación de la recta producía sensaciones 
en el espectador de subida/bajada y la posición descentrada dotaba de cierta tensión a la 
imagen. Sin embargo, la orientación de la punta de flecha no ha podido ser evitada, por 
lo que las soluciones escolares que expresan “a la derecha” o “ir para la derecha”, se 
han considerado dentro de la misma categoría de aquéllas que ofrecen “ir” por 
respuesta. 
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    Ha planteado dificultades de interpretación a numerosos alumnos de 3 años, a la vista 
de los casos en que no se ha contestado nada. El resto del alumnado ha aportado tres 
tipos de respuesta: 
-  “Para acá”, “para allá hay que ir”, “para allá”, donde el pequeño ha tenido que 
apoyarse en el movimiento orientado de su mano y brazo para poder expresar 
la orientación referida ante el desconocimiento aún de los conceptos espaciales 
“derecha” e “izquierda”. Esto hace que lo hayamos incluido dentro de la 
categoría de respuestas acertadas, como equivalente a “hacia la derecha”. El 
signo gráfico es descodificado adecuadamente como ideograma. 
-  El otro tipo de descodificación atiende a la figura presentada, por lo que la 
respuesta es “flecha”. 
-  Por último, la semejanza encontrada con las señales de tráfico vuelve a hacerse 
presente con soluciones del tipo: “señal”, “para los coches”, “pararse”, “que no 
se adelante en las curvas”. Son casos, por tanto, de consideración del signo 
como ideograma convencional. 
 
    Continúa siendo muy apreciable el gran nivel de dificultad en la edad escolar de 4 
años y, así, aunque todos los pequeños arriesgan algún tipo de respuesta, el número de 
éstas correspondiente a “ir” es muy reducido. La gran mayoría del alumnado expresa un 
significado icónico (“flecha”) o uno ideográfico correspondiente a un código de 
circulación subjetivo, ante su desconocimiento del mismo (“no se puede pasar”, “parar”, 
“pasar los coches”, “mirar para allá”). 
    A la edad de 5 años, la mitad de los escolares “adivinan” el significado sugerido por 
el signo gráfico, predominando la respuesta “va” (también aparecen otras como 
“caminar”, considerada del mismo tipo). Igualmente notables son las soluciones que lo 
interpretan como ideograma convencional propio del mundo de la carretera, 
describiéndola como una “señal que prohíbe pasar” o “que obliga a parar” o como un 
signo de tipo indicial cuya función es la de “señalar” o marcar una orientación (“para 
allá”, “allí”). En casos muy aislados se sigue interpretando como una “flecha” sin más, 
es decir, de manera icónica. 
    En primer curso de primaria, las respuesta mayoritarias son de dos clases: por un 
lado, las que apuntan como significado “seguir”, en cuyo caso se interpreta como 
ideograma también, pero de manera subjetiva, y por otro, las que se centran en la 
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función que cumple una flecha como elemento gráfico real, esto es, “indicar”, “señalar”, 
o marcar una “dirección” (que correspondería a un pictograma indicial). Muy escasas 
son las expresiones del tipo “flecha” (pictograma icónico) o las que coinciden con el 
significado que hemos elegido para este signo. 
    Un curso más adelante, cristaliza la manera de interpretar indicial con respuestas tales 
como “indicar” (muy abundante), “dirigir”, “dirección”, frente a una sola solución de la 
categoría “acertadas”, que es concretamente “derecha”. La figura mostrada sustituye o 
representa la función que puede ejecutar. En tercero de educación primaria, continúan 
siendo mayoritarias las respuestas “señalar” e “indicar” (“indicación”, en una ocasión); 
algunos niños y niñas registran las de “ir”, “andar o “marchar”; muy escasas son las 
correspondientes a “flecha” (p.i.) o “seguir” (i.a.) y ya, como casos aislados, 
encontramos: “casa”, “nombre”, “guía”, “por allí se ve”,”mirando para allá”, “para 
adelante”, “no se puede ir a la derecha” (tomada como señal de tráfico). Semejantes 
resultados se encuentran en 4º de E.P., donde las respuestas mayoritarias son “señalar” e 
“indicar”, quedando “dirigir” dentro de esta gama, también aparecen algunas respuestas 
acertadas y una sola solución que expresa el término “flecha”. 
    En el último ciclo de la educación primaria y a lo largo de la secundaria, existe un 
predominio del significado “ir” (también aparecen términos como “andar”, “caminar” o 
“marchar”, aunque menos frecuentes) junto con algunos casos en que se menciona la 
orientación “derecha”. Numerosas soluciones también hacen alusión a posibles órdenes 
de señales de tráfico: “sentido obligatorio”, “señal, “torcer”, “girar”, “para girar”, “girar 
hacia allá”, “hacia allá”, “girar a la derecha”, “doblar a la derecha”, “adelante”, “hacia 
delante”, “seguir”, “recto”, “seguir recto”, “seguir adelante”, “que tires para adelante”, 
“para aquella dirección”, “en esta dirección”, “salir”. El resto se refiere a la función que 
cumple una indicación de este tipo: “señalar”, “indicar”, “indicación”, “dirigir/se”, 
“dirección”, “guiar”. Es llamativo un grupo de respuestas que apuntan todavía, a estas 
edades, al concepto directo “flecha” (o “indicador”, como lo expresa un alumno de 1º de 
E.S.O.), pero son muy escasas.  
    En 4º de E.S.O. predominan ligeramente las respuestas alusivas al código de la 
circulación (“girar”, “adelante”, “continúa”, “sigue”, “seguir recto”) que interpretan el 
signo ideográficamente, existiendo sólo un caso de descifrado indicial (“señalar”) y dos 
de tipo icónico (“flecha”). 
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    A lo largo de la escolaridad, ha ido disminuyendo la manera de interpretación realista 
o icónica de este signo gráfico. El descifrado indicial ha predominado en los cursos 
medios, mientras que el ideográfico se ha impuesto en los últimos niveles educativos. 
 
 
 
 
 
V/6) 
 
 
 
 
    Este ideograma, de tipo convencional, está incluido en los S.P.C. y se inspira 
claramente en la conocida señal de tráfico de “detención obligatoria”.  
    Muestra parte del poste que la sujeta, lo cual ha creado confusión en algunos niños y 
niñas, sobre todo, en los más pequeños, los cuales han buscado en la silueta global 
algún parecido con objetos de la realidad. Así, por ejemplo, un niño de 3 años ha 
confundido este “palo” con la correa de un reloj de pulsera. Sin embargo, el resto de sus 
compañeros de edad sí interpreta como señal convencional este signo, aunque, debido a 
su desconocimiento del código, arrojan respuestas creativas tales como: “para correr”, 
“en la carretera”, “que no corran mucho”. La inmensa mayoría de estos escolares ofrece 
soluciones atinadas: “se tienen que parar” o “no pueden pasar los coches”, ante nuestro 
asombro. Sin lugar a dudas, este grupo de alumnos estaba familiarizado con esta señal 
desde el medio extraescolar, tratándose además, de una de las más conocidas por los 
pequeños, tal vez por su fisonomía peculiar (octogonal) que la hace inconfundible entre 
las demás ante cualquier observador inexperto. 
    Es sabido que los niños y niñas de corta edad identifican logotipos y letreros de 
establecimientos, por ejemplo “FARMACIA”, sin necesidad de aprender a leer, 
simplemente por su forma  global asociada e inserta dentro de un determinado contexto, 
el cual origina un limitado margen de posibles significados. Y esto es lo que ocurre 
cuando los pequeños se ponen en contacto con las señales de tráfico.  
    El alumnado correspondiente a 4 años también identifica mayoritariamente el 
significado de esta señal, sin embargo, en este nivel se hacen más hipótesis arriesgadas 
acerca de la misma, resultando las siguientes: “que puedes ir”, “andar”, “que está 
prohibido”, “que se marche atrás”, “señal”. Dos alumnos creen que se trata de una 
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flecha, término que pronuncia uno de ellos, al tiempo que el otro comenta “mirando 
hacia abajo” (descifrado indicial este último). También existe otro caso de 
interpretación de carácter icónico que la confunde con una “lata” (posiblemente por la 
forma que queda en la tapa tras usar el abrelatas). 
     En el último curso de educación infantil, los errores de interpretación son bastante 
escasos y obedecen todos ellos a distintas interpretaciones para la supuesta y no bien 
asimilada señal de tráfico: “para pasar los coches”, “que te dice si hay tráfico o no”, 
“que no corran”, “señal”, “vuelta”, “tráfico”, “para que no se estrellen los coches”, “lo 
que hay en la carretera para que lo vea la gente”.  Lo que indica que prácticamente la 
totalidad de este alumnado la interpreta como un ideograma convencional, que es su 
naturaleza real.  
    En el ciclo educativo siguiente, es decir, en primer y segundo curso de educación 
primaria, sólo se observan algunas respuestas desviadas: tres de “señal”, dos de 
“tráfico” y una de “estrecho”, pues el signo gráfico está ampliamente asimilado por lo 
escolares. Y lo mismo puede decirse en los siguientes cursos, con algunas novedades. 
En 3º de E.P. los escasos “errores” obedecen a conceptos muy vagos que no precisan el 
significado de la señal, sino que se limitan a decir que es una “señal” y para qué sirve 
(“avisar”, “indicar”). En 4º y 5º curso encontramos sólo respuestas acertadas y una 
variante que se ha considerado equivalente, “esperar”, aportada por dos alumnos. En 5º 
nivel sólo aparece una vez “señal”. En sexto nivel, los errores son escasos (“indicar”, 
“señalar”, “señal”) y, por primera vez, se define literalmente la señal tal como lo ofrece 
el código de la circulación “detención obligatoria”. 
    En la educación secundaria, el significado del signo está considerablemente superado 
y aparece alguna variante como “¡quieto!” o “espérese”. Tan sólo en dos ocasiones se 
deja ver la expresión “señal” (1º y 3º nivel). 
    Como conclusión, puede decirse que este signo gráfico a pesar de su naturaleza 
abstracta, es fácilmente descifrado mediante una lectura global de su forma, por todos 
los escolares encuestados, gracias a su frecuente presencia en el medio extraescolar y la 
originalidad de su fisonomía que facilita enormemente su discriminación. Los signos 
correspondientes a nuestros números (1, 2, 3, etc.) también son ideogramas, y, por 
tanto, son formas abstractas reconocibles sólo de manera global. Éstas se resisten, a 
veces, a los pequeños a la hora de ser aprendidas. ¿Son lo suficientemente dispares entre 
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sí como para ser captadas por los niños y niñas pequeños como distintas? ¿Aparecen en 
contextos distintos? En la escuela infantil se trata de enfatizar estas diferencias 
convirtiendo cada dígito en una figura reconocible y “contextualizándolos”, aunque de 
manera artificial, a través de un cuento: “el uno es una jirafa, el dos un patito, el tres una 
serpiente”, etc. Nuestra señal de tráfico aflora contextualizada dentro de su propio 
medio natural: el de la circulación de vehículos. 
 
 
 
 
Adj./1) 
 
 
 
 
 
    Este pictograma indicial se ha tomado de los S.P.C., pero al original se le ha añadido 
pelo y rasgos del rostro. Se trata de un plano entero de la figura humana cuya región 
abdominal ha sido ensanchada de manera evidente en relación a la altura, dándole un 
aspecto redondeado.  
    Su significado es identificado por los niños y niñas de 3 años a excepción de dos 
casos: uno se centra sólo en la parte abultada (“barriga gorda”) lo que supone una 
variante del descifrado indicial previsto para el signo, que toma sólo una parte por el 
todo; y el otro se fija en la postura (“de pie”). El curso siguiente también lo reconoce, 
existiendo sólo una respuesta diferente, “grande”, debida a una ligera confusión entre 
ambos conceptos en esta edad. También es fácilmente identificado al final de la 
educación infantil, con la salvedad de algunos casos aislados que se centran en la figura 
humana (“muñeco”, “hombre”, “juguete”) o expresan otra cualidad diferente (“feo”, 
“escondido”). Un alumno elige la forma verbal “engordar”. 
    Ningún problema de interpretación es encontrado en educación primaria ni en 
secundaria. Tan sólo un alumno de 1º de E.S.O. no responde y otro de 4º de E.S.O. elige 
“muñeco” por respuesta.  
    Estos resultados certifican la idoneidad de este signo gráfico para representar una 
cualidad perceptible. 
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Adj./2) 
 
 
 
 
    Este pictograma es utilizado frecuentemente en las aulas de la escuela infantil para 
trabajar expresiones faciales, por lo que el alumnado debe estar lo suficientemente 
familiarizado con él. Aunque se trata de un estado de ánimo y, por lo tanto, no visible 
directamente, sí se puede inducir por la posición adoptada por los elementos de la cara: 
cejas inclinadas y boca formando un arco convexo. Se han reducido los detalles al 
máximo, resultando un dibujo muy simplificado. 
    Entre los más pequeños, se ha considerado la respuesta “serio” como análoga a la de 
“triste” debido a la falta de precisión de su vocabulario para denominar los estados 
anímicos. Los niños y niñas de tres años responden satisfactoriamente en un buen 
número, sin embargo, también son considerables otras soluciones aportadas, como 
“llorando”, “sin cuello”, “pequeño” (de corta edad) o “feo”; la primera, alude a la 
expresión compungida y las restantes surgen como adjetivos derivados de la pregunta 
que se les hace (“¿cómo es?), destacando otras posibles cualidades. En la edad de 4 
años, se acierta mayoritariamente y se encuentran escasas respuestas de este tipo 
(“enfadado”, “llorón”) y una que se centra en una parte del cuerpo mostrada (“cara”). 
En el siguiente nivel educativo, tan sólo dos escolares de 5 años se desvían del 
significado que hemos otorgado previamente a este signo grafico (“no tiene cuerpo”, o 
no responde). 
    Ya en el primer curso de educación primaria, las respuestas son totalmente 
satisfactorias, a excepción de dos casos en que se le adjudica como significado el de 
“pobre”, como causa imaginada de la tristeza mostrada en la imagen. La respuesta 
“correcta” es generalizada en el 2º curso y lo mismo ocurre en el siguiente, salvo un 
caso en que se toma el significante como representante del concepto “redondo” 
motivado por el contorno exageradamente circular de la cabeza. En 4º nivel, aparece el 
término “enfadado” en una ocasión. 
    El alumnado de 5º curso ofrece el significado previsto en su mayoría, con la novedad 
del término “infeliz” aportado por un escolar, quedando algún caso aislado en que la 
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respuesta es “cara” o “niño”; y, al final de la educación primaria, encontramos una sola 
excepción (“enfadado”) junto con la forma sustantiva “tristeza”.  
    En la educación secundaria continúa la tasa de éxito en las soluciones, siendo muy 
atípicas expresiones diferentes: “tristeza”, “asustado”, “llorando”, “enfadado”; y una 
muy curiosa, “cero”, que supone la animación de un dígito y la puesta en juego del 
sentido del humor propio de estas edades, pues se considera que el signo se pone triste 
por representar a la nada. En el último curso desaparecen por completo los “errores”. 
 
 
 
 
Adj./3) 
 
 
 
 
    El presente signo ha sido extraído de los S.P.C. al que se le han aplicado dos 
modificaciones: por un lado, se han trazado menos cuadraditos en la concha de la 
tortuga y, por otro, se ha sustituido la boca inexpresiva por otra sonriente. Los 
resultados obtenidos demuestran que este último cambio ha causado algunas 
desviaciones del significado previsto para el pictograma hacia soluciones que se centran 
en la expresión del rostro del reptil.  
    De tipo indicial, muestra el animal en lugar de una de sus cualidades, lo cual es algo 
muy común en el lenguaje cotidiano si recordamos la expresión “eres más lento que una 
tortuga”. El trazado de la figura es bastante simple e infantilizado, añadiendo algunas 
líneas cinéticas tras las patas para imprimir la sensación de movimiento, lo cual está 
directamente relacionada con la idea que se quiere representar pero que, como se ha 
comprobado, también ha podido originar alguna desviación del concepto pretendido. 
    Se han considerado como válidos los conceptos “lento” y “despacio” (adjetivo y 
adverbio, respectivamente). 
    Por los resultados, puede apreciarse que los niños y niñas de tres años no han extraído 
de la imagen el significado de partida, a excepción de dos de ellos que sí lo han 
encontrado y otro pequeño que confunde los términos produciendo la palabra opuesta 
(“rápido”). Se nombra mayoritariamente la figura mostrada, es decir, “tortuga”, como si 
de un pictograma icónico se tratase, a pesar de la pregunta que pretendía inducir otro 
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tipo de palabra (“¿Cómo es?”). En tres ocasiones, la respuesta se ha centrado en las 
marcas cinéticas, originando expresiones del tipo “a dar un paseo”, “corre”, “agachar”, 
verbos todos, debido a la idea de movimiento que sugiere. Un pequeño se ha atenido al 
interrogante inductor, pero califica este animal de “chiquita”. Como puede observarse, 
los conceptos ofrecidos a esta edad son más visuales y concretos que el que realmente 
se pretende expresar. La velocidad implica una relación espacio/tiempo aún lejana para 
estos pequeños. 
    En el curso siguiente ocurre lo mismo, encontrando dos respuestas “acertadas”, frente 
a una mayoría de interpretaciones que corresponden a un pictograma icónico 
(“tortuga”) o a otro pictograma indicial referido a la expresión del rostro o al tamaño 
(“chica”, “alegre”, “contenta”, “bien”, este último queriendo expresar que el quelonio se 
encuentra “a gusto”); algunas descodificaciones aluden a acciones (“andando”, 
“parando”, “caminando”, “corriendo” e, incluso, “riendo”, por el arco formado por la 
boca).  
    Aunque la dificultad continúa en el último curso de la educación infantil, se observa 
un aumento considerable de las respuestas previstas (“lento, “despacio”) quedando al 
mismo nivel que las que consideran el signo como representación directa de la figura 
expuesta, en este caso con expresiones de hasta dos términos: “tortuga andando”, 
“tortuga contenta” o, simplemente, “tortuga”. Siguen las indicaciones de otras 
cualidades (“rápido”, “delgada”, “alegre”, “sonriente”) o de acciones (“andando”, 
“correr”, “mirando para allá”). Como novedad, el signo aparece una vez interpretado 
como marcador de orientación hacia la “izquierda”. 
    Entrando en el primer nivel de la educación primaria, se produce un cambio rotundo 
en el tipo de respuestas. Ahora casi la totalidad del alumnado expresa el concepto 
“lento”, salvo raras excepciones en que se continúa nombrando la “tortuga”. En el 
siguiente curso se equiparan las respuestas que se centran en el tamaño (“pequeña” o 
“chica”) y las que lo convierten en indicio de escasa velocidad (“lento”), siendo poco 
numerosas las que denominan directamente al animal o se refieren a acción (un caso de 
“andar”). Buena parte del alumnado correspondiente al segundo ciclo de esta etapa 
educativa (3º y 4º curso) induce correctamente el concepto escondido, pero sin 
embargo, aún se encuentran respuestas que se centran en otras cualidades, sobre todo 
referidas a la expresión del rostro (“alegre”, “feliz”, “contenta”) y, algunas, a las 
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dimensiones (“chica”, “baja”, “flaca”); en acciones relativas a desplazamiento 
(“parada”, “andando”, “corriendo”); y, en dos ocasiones, denominan directamente 
(“tortuga”). 
    Se dispara la manera “acertada” de interpretar el signo que nos ocupa, desde el final 
de la escuela primaria (5º y 6º curso) en adelante, encontrando sólo tres respuestas 
diferentes en 4º de E.S.O. Sin embargo, la descodificación de tipo icónico continúa 
existiendo en algunos casos, sobre todo, la solución “tortuga” y, en casos muy 
puntuales, “alegre”, “feliz”, “pequeño”, “delgado”, “sola”, “verde”, “andar”, “andando”, 
“caminando” e “ir”. 
 
 
 
 
Adj./4)  
 
 
 
 
    La cruz es el símbolo tradicional del cristianismo. En los S.P.C. aparece un símbolo 
gráfico idéntico con un arco convexo añadido bajo la misma, que representa el concepto 
“muerte”. Los adjetivos que hemos pretendido representar en esta ocasión son los de 
“cristiano” o “religioso” que conllevan un alto grado de abstracción. 
    Como cabía esperar dada su corta edad, el alumnado de tres años expresa 
simplemente el concepto “cruz” en su mayoría. Sin embargo, es posible encontrar otro 
tipo de respuesta que supone una interpretación de tipo simbólico, aunque sólo en casos 
excepcionales: “señal”, “Semana Santa”, “médicos”. La segunda, debido a que muchos 
de estos pequeños sólo han visto este signo durante las procesiones típicas de su tierra; y 
la tercera, por su identificación con la “Cruz Roja”. 
    En el curso siguiente tampoco se encuentra el concepto previsto. Junto al mayoritario 
“cruz”, aparecen ahora algunos nuevos relacionados con el mundo religioso católico y 
que suponen soluciones de corte indicial (“en la iglesia”, “la misa”, “el Señor”). En 
casos puntuales se interpreta como pictograma simbólico de significado desconocido 
(“una señal”) o con un significado diferente al que nosotros le hemos adjudicado (“la 
Cruz Roja”, “cuando se mueren”).  
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    Los niños y niñas de 5 años presentan un equilibrio entre dos tipos de respuestas: por 
un lado, el icónico “cruz” (salvo un caso en que el trazado se visualiza como los 
“manillares de una moto”) y, por otro, el que considera este signo como símbolo de 
“Dios”, “El Señor” o “Jesusito”, como ellos expresan. Se encuentran otras soluciones 
más puntuales donde no se encuentra bien la frontera entre lo indicial y lo simbólico: 
“iglesia”, “los curas”, “procesión”, “señal que se pone cuando alguien se muere”, 
“ambulancias”, “los romanos” (en este caso, es posible que el autor se refiera más bien a 
los caballeros de “Las Cruzadas”, que llevaban este símbolo en su atuendo). Aunque los 
niños y niñas de estas edades se basan siempre en relaciones “naturales” para ellos, 
como, por ejemplo, el hecho de que la cruz esté materialmente visible en las iglesias (lo 
que nos inclinaría hacia una interpretación indicial), sin embargo, la respuesta ofrecida 
por un alumno, “querer”, nos pone en duda y hace pensar ya en la transición hacia el 
establecimiento de vínculos menos palpables entre significado y significante. 
    El alumnado del primer nivel de la escuela primaria aporta mayoritariamente el 
concepto “cristiano” o “religioso”. Hay que tener en cuenta que las clases de “Religión” 
se imparten ya desde este curso de manera sistemática. La respuesta “cruz” aparece en 
dos ocasiones solamente. También se encuentran otros significados correspondientes a 
interpretaciones simbólicas (“pena”, “triste”, “muerte”, “morir”) o indiciales (“Cristo”), 
aunque en casos excepcionales. Otra novedad que aparece consiste en identificar el 
signo grafico con una especie de flecha (ideograma arbitrario en este caso), pues se 
descifra como representante del concepto “subir”, pero esto ocurre sólo una vez. 
    En el curso siguiente, sin embargo, sólo dos escolares encuentran la respuesta 
apropiada desde nuestro punto de vista, siendo la respuesta mayoritaria la de 
“crucificado”, seguida por la de “cruz” (o “cerca”, sinónimo de “valla”, como lo 
interpreta un niño). Más escasas son las de “iglesia”. Otro suceso puntual pero de 
importancia es el que lo identifica con un signo aritmético (ideográficamente), pero 
confundido con su opuesto: “resta” en el lugar de “suma”. 
    El alumnado de tercero de educación primaria responde a la pregunta “¿Cómo es?” 
que le damos entendiendo “¿Cómo es la cruz?” y, así, mayoritariamente aportan los 
calificativos que pudieran adjudicársele, sobre todo de carácter concreto, como 
“rectangular”, “rojo” (por alusión a la “Cruz Roja”), “derecha” (por oposición a 
“ladeada” o “torcida”), “dura”, “baja”, “marrón” (color de la madera), “fina” (como 
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sinónimo de “delgada”) y alguno más abstracto como “sola” y “santa”. La respuesta 
más frecuente es “cruz” y, en una ocasión, “en cruz”. Excepcionales son las soluciones 
indiciales: “Cristo”, “tumba”, “cura”. La solución “cristiano” o “religioso” ocurre en 
tres ocasiones. 
    En el curso siguiente, tan sólo un escolar aporta la solución prevista para este signo 
gráfico, si bien la interpretación simbólica “religión” que ofrece un alumno es muy 
aproximada. La más corriente es “cruzado/a” quedando las demás como casos aislados: 
“cruz” (p.i.); “crucificado” (p-ind); calificativos de esta figura (p-ind) tales como 
“larga”, “pequeña”, “grande”, “seca” (sinónimo de “delgada”); “cruza” (en este caso 
interpretado como un ideograma que representa una acción de manera similar a como lo 
hacen las señales de tráfico); y, por último, algunas interpretaciones de carácter 
simbólico como “vida”, “muerte” y “curar”.  
    El alumnado del quinto curso ofrece la solución “cristiano” o “religioso” 
predominantemente, junto a un grupo de respuestas en las que figura el término 
“religión”, sin embargo todavía siguen encontrándose casos en que el significado 
otorgado es “cruz”, “iglesia”, “muerte/o/s” o “cementerio”, “crucificar” y “hospital”. En 
el último nivel de la educación primaria, el número de respuestas con “cruz” es 
ligeramente superior al de “cristiano/religioso”; se encuentran en menor medida algunos 
simbolismos (“muerto/e”, “rezar”, “santo”), indicios (“iglesia”, “estrecho”, “flaco”, 
“recta”, “alto”); estas últimas cualidades se le pueden adjudicar a la figura mostrada, 
para lo cual no es necesario tomarla por un elemento de la realidad, sino simplemente 
como un trazado abstracto, en cuyo caso sería un ideograma del concepto expresado. 
    Al comienzo de la educación secundaria, vuelven a ser mayoritarias las respuestas 
“correctas”; en algunas ocasiones, el signo es interpretado también como pictograma 
simbólico arbitrario (“religión”, “rezar”, “muerte”), no desapareciendo la 
descodificación más realista (“cruz”) ni la indicial (“quieta”, “iglesia”, “crucifica/do”). 
    En 2º y 3º de E.S.O., las soluciones más frecuentemente aportadas son 
“cristiano/religioso” (“beato”, en una ocasión y “extendido por todo el mundo y 
creciendo”, en otra) y la de “muerte/o”. Le sigue “cruz” o “en cruz”, “iglesia”, “Cristo”, 
“religión”. Casos aislados son: “cementerio”, “negro”, “enfermo”, “bueno”, 
“solidaridad”, “cruzado”, “rectangular”, “crucificado”. En 4º curso predominan las 
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respuestas “acertadas” junto con “religión”, seguidas por “muerte/o”, y son casos 
aislados: “Dios”, “cristianismo”y “cruz”. 
 
 
 
 
Adj./5)  
 
 
 
 
    El significado que hemos establecido para este signo ha sido el de “alto” o “largo” 
para no hacer distinción entre estas dimensiones del espacio, pues los más pequeños 
utilizan uno u otro indistintamente. 
    Se trata de un ideograma arbitrario que es utilizado desde la educación infantil para 
clasificar y etiquetar grupos de objetos según los criterios “alto/bajo” o “largo/corto”. El 
signo que aparecía en los S.P.C. ha sido acotado en sus extremos para resaltar la 
distancia entre niveles. Así, el original sólo consistía en una recta, mientras que el que 
se presenta en la prueba es un segmento. Aparece en posición vertical centrada en el 
cuadro para dar sensación de firmeza o equilibrio, pues el concepto es estático, no 
implica desplazamiento alguno.  
    No es de extrañar, por la abstracción del signo, que no haya sido “descubierto” por 
los niños y niñas de 3 años. Estas respuestas se reparten entre la ausencia de las mismas 
y la “iconización”, la cual da lugar a lecturas como: “palo”, “carretera”, “hierro”, 
“antena”, “palote”, “palo largo” o “ventana”, esta última surgida de la captación del 
cuadro soporte como si del objeto principal se tratase, quedando el segmento central 
como un elemento más del mismo (separación entre los cristales). Se aprecian algunas 
interpretaciones que rozan la consideración del signo como ideograma arbitario, pero 
con distinto significado al previsto (“que no”, “para arriba”) o que lo conciben como 
ideograma de tipo convencional sin arriesgar ningún significado concreto (“señal”). 
    En el segundo nivel de educación infantil estudiado, correspondiente a los 4 años de 
edad, aparece ya un considerable número de respuestas “acertadas”, entre ellas, la 
utilización del término “grande”, en una ocasión, por la imprecisión de vocabulario y 
falta de dominio de estos conceptos que aún se da, pues es precisamente en estos 
momentos cuando se están trabajando en las aulas y no se consiguen plenamente hasta 
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pasada toda esta etapa escolar. De todas maneras, continúa la interpretación realista, que 
ofrece términos del tipo “palo”, “rayita”, “puntilla” o “flecha para arriba”, así como, en 
menor medida, el descifrado que considera este signo abstracto como tal con 
significados subjetivos (“tachar”, “estrecha”, “abrir”) o que supone algún 
convencionalismo (“señal”, “semáforo”). 
    Al final de esta etapa educativa el número de “aciertos” es mayor aún, 
estableciéndose en cabeza, y además se observa un ligero incremento de 
interpretaciones “convencionales” del signo, es decir, imaginadas como el resultado de 
un acuerdo entre un público amplio, lo cual es lógico, pues en este nivel escolar, se 
empieza a introducir a los niños y niñas en los códigos alfabéticos, numéricos y se 
acercan, muy de pasada, a algunas señales de tráfico. De esta manera tenemos 
respuestas del tipo: “que hay un agujero en la carretera”, “que tiren para adelante”, 
“letra”, “letra i” (la acotación en los extremos indujo al error); a esta edad todavía no le 
llamamos fonograma porque no está lo suficientemente asimilado como representante 
de un sonido.  
    Por otra parte, también a  los 5 años, continúan las respuestas descriptivas que buscan 
la similitud de la forma con objetos de la realidad: “palo”, “raya”, “palo para abajo”, 
“palo fino”, “raya alargada”; así como la atribución de significados correspondientes a 
cualidades: “fino”, “derecho”, “recto”, los cuales suponen la consideración del signo 
como un pictograma indicial (tomar la cualidad por el objeto mostrado) o de un 
ideograma (prescindiendo de cualquier objeto). 
    En primero de educación primaria, el alumnado intuye satisfactoriamente el 
significado que le atribuimos a este grafismo, existiendo pocas respuestas diferentes, las 
cuales son: “grande”, “dirección”, “ir” (i.a.); “letra”, “i” (i.c.). 
    En el curso siguiente, la mayoría de niños y niñas se han centrado en el grosor del 
segmento y no en su longitud, lo que ha hecho que el número de respuestas “delgado” 
superen ligeramente a las de “alto” o “largo”; también la expresión “recto” ha tenido 
bastante incidencia. En raras ocasiones aparece “estrecho”, “bonita” o “quieto”. Todas 
estas respuestas indican que el signo gráfico en cuestión ha sido interpretado como un 
ideograma arbitrario por el alumnado de este nivel. Sólo ha habido un intento de 
identificación con pictograma icónico cuyo significado es la realidad que muestra: 
“raya”. 
 496 
    En el segundo ciclo educativo, los resultados son muy parecidos entre sí (3º y 4º nivel 
educativo). Casi la mitad de las respuestas son “acertadas”, también es muy empleado 
por el alumnado el término “delgado/a”, así como sinónimos de éste como “flaco/a”, 
“fino/a” o “seco”. Otras interpretaciones son: “recta” (puede ser, bien por confusión 
entre segmento/recta, en cuyo caso, intentaría hacer una descripción de tipo “icónico”, o 
bien por alusión a la cualidad), “recto”, “final”, “quieta”, “tiesa”, “subir”. Son raros los 
descifrados realistas: “palo”, “tres rayitas”. Sólo en un caso se observa la forma verbal 
en el lugar del adjetivo previsto, es decir, “alargar”. 
    Los chicos y chicas del final de la educación primaria (5º y 6º curso) responden 
mayoritariamente según el significado previsto, con sólo dos variantes “altitud” y 
“altura”, en dos ocasiones, lo que supone la consideración del sustantivo en el lugar del 
adjetivo a pesar de la pregunta inductora de partida (“¿Cómo es?”). Otras expresiones 
han sido: “estrecho”, “ancho”, “delgado”, “fino”, “seco”, “quieto/a”, “recta”, todas ellas 
atributos aplicables a la forma mostrada, por lo que estarían próximos a la consideración 
del signo gráfico como si de un pictograma indicial se tratase; “línea”, “raya”, “paja”, 
“palo”, “poste”, que supone la simple descripción realista de lo mostrado (p.i.); 
“centímetros”, “para ir a un sitio”, “asfalto”, que lo conciben como un ideograma; “letra 
i”, como fonograma convencional alfabético. 
    El primer curso de la educación secundaria presenta resultados satisfactorios en su 
mayoría. Los casos que se desvían de la interpretación prevista son muy escasos y 
pueden responder a un descifrado realista (“segmento”, “palo”, “raya”) o basado en 
alguna cualidad  (“recto”, “fino”). En el segundo nivel de la E.S.O., en cambio, existen 
numerosas expresiones que no coinciden con la fijada, aunque ésta sigue siendo la 
mayoritaria (también aparecen otros términos como “altura”, “alargado”, “longitud”). 
Merecen consideración por su frecuencia las expresiones “segmento” y “recto”. Raras 
excepciones son: “delgado”, “persona muy seca”, “ir”, “subir”, “paralelo”, “línea recta”, 
“columna”. Al finalizar la E.S.O., las incidencias desviadas de la interpretación “alto” o 
“largo” quedan reducidas al máximo, siendo éstas: interpretaciones del signo como 
ideograma arbitrario (“lejano”, “recto”, “delgado”, “recto hacia arriba”) o como 
ideograma convencional (“calle cortada”). 
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Adj./6)          
 
 
 
 
    Inspirándonos en el signo “parar” de los S.P.C., recurrimos de nuevo a las señales de 
tráfico para representar el concepto de “estrecho” aunque no conste en esta obra de 
Roxanna Mayer (1985). En el reglamento de la circulación se define como 
“estrechamiento de calzada”. Se trata, pues de un ideograma convencional al que le 
hemos atribuido el significado de “estrecho”. Su presentación está centrada en el cuadro 
con una porción visible del poste de sujeción.  
    Los escolares más pequeños lo interpretan como una señal de tráfico y, por lo tanto, 
como un ideograma convencional, pero cuyo significado desconocen, por lo que 
arriesgan respuestas como: “para pasar los coches” (o para que no pasen), “que (no) 
pases”, “parar”, “pesado”, “para los coches”, “para la izquierda”, “que sí” (pasen), 
“señal”. Un niño lo describe como “un triángulo”. 
    Tan sólo un pequeño de 4 años conoce el significado aproximado del símbolo en 
cuestión, que lo expresa de la siguiente manera: “que la carretera está poco ancha”. El 
resto de sus compañeros inventan un sentido dentro de los márgenes posibles que les 
ofrecen sus escasas experiencias con señales de tráfico: “pasar”, “parar”, “que hay que 
caminar o parar”, “ir para allá”, “prohibido pasar”, “que no se puede parar”. Algunos 
escolares hacen interpretaciones centradas únicamente en los elementos visibles, tales 
como “triángulo”, “rayas”, “flecha”, “palo/s”, y que se corresponderían con un 
pictograma de corte icónico. Otros pequeños intentan describir las líneas que aparecen 
en el interior de la señal, por lo que utilizan expresiones como: “cortas”, “mirando para 
abajo”, “para abajo”, con lo cual, el signo pasaría a ser considerado como un ideograma 
arbitrario.  
    El significado “estrecho” aparece en mayor número (concretamente en ocho casos) en 
el último nivel de la educación infantil. No obstante, existe preferencia por la lectura 
como ideograma convencional según definiciones inventadas para la señal de tráfico: 
“carretera ancha”, “subir una cuesta”,  “no vaya rápido”, “para pasar”, “curvas”, “que 
tienen que ir los coches para allá”, “que va para arriba”, “que se pare”. La forma y el 
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grosor son algunas cualidades expresadas en la descodificación (“triángulo”, “está 
gordo”, “mediano”) por lo que se interpreta, aunque raras veces, como un ideograma 
arbitrario. Existe un caso en que se intenta identificar la forma de la calzada con un 
objeto de la realidad y se interpreta a modo de pictograma icónico bajo el término 
“botella”, lo cual presenta cierta lógica si tenemos en cuenta que el estrechamiento de la 
carretera es similar al del cuello de este recipiente. 
    El siguiente nivel educativo muestra resultados muy diferentes, pues la mayoría del 
alumnado reconoce esta señal, quedando escasos ejemplos de lecturas dispares que 
vienen a ser motivadas por la duda (“señal”, “parar”) y, en menos ocasiones, por la 
descripción realista (“flecha”). 
     El alumnado de 2º nivel de educación primaria señala como sentido preferente del 
presente significante, el de “triangular”, refiriéndose a la forma exterior y prescindiendo 
de las marcas interiores. Le siguen las lecturas correctas de acuerdo con el código de 
circulación, siendo más escasos los descifrados como si el signo fuera un ideograma 
convencional pero indeterminado (“señal”, “estado”). Un alumno lo percibe 
“icónicamente” como una “flecha”. 
    Los escolares de 3º curso vuelven a ver en “triangular” la mejor interpretación del 
signo gráfico, centrándose en la forma de la figura global para responder a la pregunta 
introductoria “¿Cómo es?”. Le acompañan otras expresiones aisladas como 
“rectangular” o “plana”, muy poco frecuentes. La segunda manera de descodificar 
consiste en la indeterminación o bien en la adjudicación subjetiva de significado para la 
señal en cuestión (“señal”, “indicación”, “carriles”, “curvas”). En pocos casos se acierta 
el verdadero sentido, aunque falla el vocabulario y el concepto implicado, originando el 
surgimiento de términos como “flaco” o “chico” junto a “estrecho”. “Dos palos” 
constituye la única lectura pictográfica de tipo icónico presente a esta edad. 
    Las chicas y chicos del cuarto nivel superan satisfactoriamente la prueba 
identificando el significado “correcto” que, en tres ocasiones, viene dado en forma 
verbal (“estrechar”). Sin embargo, continúan observándose algunos descifrados que 
resaltan alguna cualidad del soporte (“triangular”, “grande”) o que no especifican 
demasiado el contenido por desconocimiento o por empleo del concepto más genérico 
(“señal”, “peligroso”, “peligro”), ambos orientados hacia la ideografía. 
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    En el curso siguiente abundan las especulaciones acerca del código de la circulación 
(“no adelantar”, “ir para allá”, “ferrocarril”, “curvas”, “curva peligrosa”, “torcer”, 
“juntar”, “se corta la carretera”, “señal”) al mismo tiempo que un buen número de 
participantes encuentra el sentido correcto. Tres escolares se centran en alguna cualidad 
del soporte de la señal: “fino”, “triangular”, “bajo”. 
    En el último nivel de la educación primaria aparece la respuesta prevista de antemano 
(“estrecho”) en multitud de ocasiones, presentando variantes algunas veces como 
“estrechar” o “estrechamiento” e, incluso, los dos términos opuestos “ancho” y 
“estrecho”. Se siguen haciendo algunas interpretaciones del signo buscando la 
“iconicidad” (“cartel”, “carreteras”), otras que aportan alguna cualidad de la figura 
mostrada (“triangular”), y por último, atribuciones ideográficas con distinto significado 
al establecido o no determinado (“peligro”, “desvío”, “señal”, “señalar”, “ancho”, 
“recto”). 
    Entrando en la educación secundaria, observamos en el primer nivel educativo igual 
número de respuestas “acertadas” que de lecturas diferentes a la acordada, aunque estas 
últimas son diversas y responden a la tipología ya descrita anteriormente: “dos 
carreteras”, “triangular”, “juntos”, “curvoso”, “curvas”, “stop”, “desvío”, “peligro”, 
“camino”, “venir”, “señal”, “signos”. 
    En el segundo curso de la E.S.O., la respuesta “estrecho” supera a todas las demás, 
las cuales se apartan ya de las descripciones más realistas y apuntan hacia soluciones 
ideográficas como “autovía”, “señalización”, “carretera peligrosa”, “señal”, “cuidado”, 
“cambio”, “peatones,”, “curva”, “ajustar”, “lejos”; coexisten con ellas las que se centran 
en la forma “triangular” (también se escribe “triángulo”). En tercero, el descenso de 
“errores” es considerable, quedando reducidos solamente a cinco, que responden a las 
etiquetas “triangular”, “grueso”, “deformado” y “dirección”, y en cuarto curso, se llega 
a cuatro (“peligro”, dos de “señal de tráfico”, “paralelo”). Estos resultados muestran que 
la mayoría del alumnado está familiarizado con el significado dado en el código de la 
circulación, a la vez que se aprecia, en esta etapa educativa, un aumento de la 
complejidad conceptual en las respuestas no coincidentes (tal es el caso, por ejemplo, 
del concepto “paralelo” o de “ajustar”). 
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22.6. Comprensión de una frase pictográfica 
 
    En la última prueba administrada se les pidió a los escolares que descifraran el 
significado o mensaje contenido en una frase pictográfica. De los 427 participantes se 
desprendió un número equivalente de respuestas. El establecimiento de las categorías ha 
partido del análisis morfosintáctico previo de la frase que aparece en esta prueba de 
comprensión:  
 
 
                                              O 
 
          Sujeto                                          Predicado Verbal                                   
              |    | 
            SN                                                       SV 
.                                     
Det.       N            MD               N                                         CD                                                
                          |  
                                                                                            SN 
                                                                                                               
                                                                 Det.              N                         CN            
             |     |          |             
      Artículo   Sust.     Adjetivo         Verbo     Adjetivo        Sust.                     S. Prep. 
               |           |              |                     |        Indefinido         |   
   | | |   |                |                 |                    Prep.       N 
   |           |  |   |                |                 |              |            | 
   | | |   |        |   | |        Sust. 
   |           | |   |        |   |                        |            | 
   | | |   |        |   |                        |            | 
            (La)    niña      gruesa           come        muchos    bocadillos          (de)   jamón 
 
 
    Si la estructura formal emitida por el escolar en su hoja de registro cumple la misma 
función que la prevista en la formulación anteriormente expuesta, se admite como 
equivalente, aunque la producción infantil sea más compleja. Este es el caso de 
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proposiciones subordinadas que cumplen la misma función que alguno de los elementos 
de la frase que nos sirve de patrón, apareciendo unidas al resto de la oración mediante 
algún elemento que sirve de nexo. Un ejemplo es la expresión “la niña que está gruesa” 
en lugar de “la niña gruesa” solamente. 
 
    22.6.1. Codificación de las categorías 
  
    Las categorías y subcategorías, ordenadas en orden creciente de dificultad, han sido 
denominadas como se expone a continuación. Se han añadido ejemplos en los que se ha 
respetado la expresión original de los autores sin correcciones gramaticales o 
modificaciones: 
 
- No responde. (ED. INF. 3 años). 
- Sustantivos. Esta categoría hace referencia a las respuestas de los escolares que 
se limitan a la sustantivación de todos los signos gráficos que aparecen. Como 
subcategorías se distinguen las siguientes: 
o Sustantivos yuxtapuestos. En este grupo, se engloban aquellos casos en 
que se hace un listado de sustantivos inconexos incluyendo, en algunas 
ocasiones, adjetivos y verbos sustantivados. Algunos ejemplos son: “La 
niña, el gordo, los tenedores, jamón” (ED. INF. 4 años), “La niña, comer, 
pan, salchichón, salchichas” (ED. INF. 4 años). 
o Sustantivos relacionados arbitrariamente en una estructura de oración 
simple: S (N) + Verbo que no responde a los signos + CD (N-N-N-N-N). 
Como ejemplo tenemos: “La niña coge el muñeco, los tenedores, el pan, 
el pan y los dineros”, siendo el último término la interpretación que le da 
un niño al signo “jamón” (ED. INF. 4 años). En este caso, los alumnos 
inventan una frase que incluye los signos gráficos como sustantivos. 
- Calificativo y/o Verbo. Corresponde a interpretaciones de la frase pictórica que 
reconocen el signo que actúa como adjetivo calificativo, sustantivando el 
verbo y los demás signos, o viceversa, es decir, que es reconocido el 
pictograma correspondiente a la acción de “comer”, mientras que el adjetivo 
calificativo y los demás signos se traducen por sustantivos. También se da el 
caso de frases que interpretan, a la vez, la relación del adjetivo calificativo con 
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el sustantivo precedente, además de percatarse de la existencia del signo que 
funciona como verbo. Las subcategorías son: 
o Calificativo-Sustantivos relacionados arbitrariamente mediante oraciones 
coordinadas copulativas con nexo “y”. Pertenecen a esta categoría los 
trabajos en que aparece el adjetivo calificativo en su papel de 
Modificador Directo (MD) del sustantivo anterior (“niña”), tomando por 
sustantivos el resto de pictogramas. El enlace entre los signos se 
consigue formulando oraciones coordinadas copulativas. Un ejemplo es: 
“La niña gorda coge su tenedor y las flores (significado dado por un 
pequeño al signo ‘muchos’) y se está comiendo (no lo relaciona con el 
signo de la frase) un bocadillo y mordiendo una cosa” (ED. INF. 4 años). 
o Verbo y Sustantivación del resto de signos. Se reconoce el verbo y se 
convierte en sustantivos a los demás signos. En la oración se diferencian 
tres partes: S (N-N) + V + OD (N-N-N). Por ejemplo: “La niña y el 
gordo están comiendo pan, un bocadillo y jamón” (ED. INF. 5 años). 
o Calificativo y Verbo. Aparece el adjetivo calificativo como modificador 
del sustantivo precedente y se diferencia el verbo. La estructura oracional 
es: S (N-MD) + V + OD (N-N-N). Por ejemplo: “La niña gorda 
comiendo pan, bocadillo y jamón” (ED. INF. 4 años). 
- Cuantificador. Esta categoría engloba todas aquellas respuestas que atribuyen 
el significado “muchos” (adjetivo indefinido) o “mucho” (adverbio de 
cantidad) al pictograma correspondiente, dándose dos casos: 
o Cuantificador y Verbo. Se les atribuye el valor de cuantificador y de 
verbo a los signos gráficos correspondientes. No aparece el modificador 
directo. Como ejemplos, cabe citar los siguientes: “La niña come muchos 
bocadillos y mucho jamón” (ED. INF. 4 años). 
o Cuantificador, Calificativo y Verbo. Aparecen estos tres elementos bien 
diferenciados. Un ejemplo es: “La niña gorda come muchos bocadillos y 
jamón” (ED. INF. 5 años). 
- S. Prep. (CN). Se agrupan aquí todos los resultados en los que se distingue un 
complemento del nombre (CN) ejercido por un sintagma preposicional 
(S. Prep.), pudiendo ser  introducido mediante las preposiciones “con” o “de”. 
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o S. Prep. (CN) y Verbo. Se distinguen el verbo y el complemento del 
nombre, no siendo así con el cuantificador ni con el modificador directo. 
Por ejemplo: “La niña come un bocadillo de jamón” (5º E.P.). 
o S. Prep. (CN), Calificativo y Verbo. Se reconocen el verbo, el 
modificador directo y el complemento del nombre, pero no el 
cuantificador “mucho” (“La niña gorda come bocadillos con jamón” -4º 
E.P.-). 
o S. Prep. (CN), Cuantificador y Verbo. Se interpretan correctamente los 
signos correspondientes al verbo, cuantificador y complemento del 
nombre, pero no el modificador directo. Por ejemplo: “La niña come 
mucho con los cubiertos un bocadillo de jamón” (1º E.S.O.). 
o S. Prep. (CN), Cuantificador, Calificativo y Verbo. Los cuatro elementos 
enunciados son reconocidos. Este es el caso de “La niña gorda come 
muchos bocadillos de jamón” (2º E.S.O.). Con ello, queda completada la 
comprensión “literal” de la frase pictográfica. 
-    Causa-efecto. Se trata de una historia temporal según un “antes-después” o 
relación causa-efecto. No se respeta, por tanto, el orden de los signos: primero, 
aparece la causa (bocadillos, comer, etc.) y después, el efecto (engordar), 
mientras que en la “tira gráfica” que representa la frase, el orden es el inverso. 
A veces se incluye un escenario (restaurante) u otros elementos que no 
aparecen. (“Si la niña come muchos bocadillos de jamón se pondrá gorda” -4º 
E.S.O.-; “La niña se come un bocadillo de jamón y se pone gorda” -6º E.P.-). 
- Moraleja. Trasciende los límites de la frase apareciendo un mensaje 
moralizante, consejo o consecuencia, que suponen un mayor grado de 
abstracción o generalización hacia un contexto mucho más amplio. Algunos 
ejemplos de esta categoría son: “La niña está gorda porque se alimenta con 
alimentos de mucha grasa” -2º E.S.O.- (intenta ampliar el campo semántico de 
“jamón); “La comida es buena para la salud” -2º E.S.O.-; “A mí me encanta la 
comida andaluza” -2º E.S.O.-; “Comer mucho puede ser un problema porque 
puedes engordar mucho” -4º E.S.O.-; “Come mucho que parecerás un lechón 
con sus jamones” -4º E.S.O.-; “Comer mucho y engordar puede afectar tu 
vida. Lleva una vida sana y haz ejercicio” -1º E.S.O-. 
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CATEGORÍAS DE “COMPRENSIÓN DE UNA FRASE PICTOGRÁFICA”
 No responde
 Sustantivos
 Calificativo y/o 
Verbo
 Cuantificador
 S. Prep. (CN)
 Causa-efecto
 Moraleja
Ej.: E.I. 3 años
Ej.: La niña coge el muñeco, los tenedores, el pan, el pan y los
dineros” (E.I. 4 años)
Ej.: “La niña gorda comiendo pan, bocadillo y jamón” (E.I. 4 años)
Ej.: “La niña gorda come muchos bocadillos y jamón” (E.I. 5 años)
Ej.: “La niña gorda come muchos bocadillos de jamón” (2º E.S.O.)
Ej.: “Si la niña come muchos bocadillos de jamón se pondrá gorda”
(4º E.S.O.)
Ej.: “Comer mucho y engordar puede afectar tu vida. Lleva una vida
sana y haz ejercicio” (1º E.S.O)
 
 
    22.6.2. Análisis de las categorías 
 
    La comprensión de una frase implica, por un lado, comprender palabras aisladas y, 
por otro, captar las relaciones que se establecen entre ellas. De igual manera, la 
descodificación de un enunciado pictográfico exige la interpretación de cada uno de los 
signos que lo componen, así como de los vínculos que se crean entre ellos para llegar a 
un significado global. Por tanto, hay que tener en cuenta que las confusiones en la 
interpretación de los signos, considerados de manera aislada, influyen en la 
correspondiente comprensión de la frase y que, a su vez, la proximidad de otros entes 
condiciona el significado otorgado a cada uno.  
    Como hemos advertido anteriormente, si la estructura formal emitida por el escolar 
en su hoja de registro cumple la misma función que la prevista en la formulación 
preestablecida, aunque sea más compleja, se admite como equivalente. 
    Para cada imagen, se exponen a continuación, los significados que han expresado los 
escolares “encuestados” y que se han aceptado como similares a los previstos a nivel 
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funcional, así como las respuestas consideradas como “erróneas” y que, por 
consiguiente, van ligadas a un cambio de función sintáctica: 
 
- Signos de la frase pictográfica: Signo 1 (N-“niña”) - Signo 2 (MD-“gruesa”) - 
Signo 3 (V-“come”) - Signo 4 (Cuantificador-“muchos”) - Signo 5 (N- 
“bocadillos”) - Signo 6 (CN-“de jamón”). 
- Signo 1: “la chica”, “la nena”, “la niña”, “una niña con el pelo largo”, “Eva”, 
“Lola” (niñas del grupo-clase), “la niña ríe”, “la niña que está contenta”, “la 
niña feliz”, “la muchacha”, “la muñeca”, “la mamá”, “la mujer”, “la señora”, 
“la cara pan”, “esa persona”, “yo”. 
- Signo 2: “(la) gorda”, “(que) está gorda”, “gordita”, “obesa”, “glotona”, “se 
pone muy gorda”, “Casas” (apellido de un niño grueso de clase), “Laura” (niña 
gordita del grupo), “engordó”, “se va a poner gorda”, “grande”. Sucede un 
cambio de función en: “muñeco”, “un muñeco feo”, “el gordo”, “un hombre”, 
“un hombre gordo”, “tiene hambre”. 
- Signo 3: distintos tiempos y perífrasis del verbo “comer/se” (“comiendo”, “se 
va a comer”, “se ha comido”, “está comiendo”, “se come”) o con alguna 
introducción causal delante (“por”, “porque”, “al”, “de”) o de finalidad 
(“para”); usando sinónimos (“se alimenta”, “se harta de”, “por inflarse de”) o 
con algunas modificaciones de significado (“está haciendo de comer”, “se está 
haciendo”, “quiere comer”, “ponen la mesa”); completando el verbo con el 
instrumento (“va a comer con cuchara y tenedor”) o centrándose en éste (“un 
tenedor para comer”, “cuchara y tenedor de comer”, “cogió el tenedor para 
comerse”); añadiendo el lugar (“porque come en el restaurante”, “va al 
restaurante y se come”). El cambio de función ocurre en: “comer” 
(sustantivación, cuando no lo enlaza con el OD), “tenedores”, “hay un bar”. 
- Signo 4. Aquí es donde se da el mayor número de confusiones, sobre todo en 
niños pequeños de 4 años, que tienden a “ver” los pictogramas de forma 
icónica. Las interpretaciones han sido: “mucho/s”, “un montón de”, “tanto/s”, 
“unos pocos”, “muchas verduras”, “muchos panes”, “todo”. Confusiones y 
cambios de función se observan en: elementos vegetales por la silueta 
fusiforme (“patatas”, “pepinos”, “habas”) con algunas interpretaciones debidas 
a la percepción global como un solo objeto (“flores”, “hojas”, “lechuga”, 
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“ensalada”, “acelgas”, “piña”); piezas de bollería, más de acuerdo con la 
intención de partida (“croissants”, “dulces”, “pasteles”, “panecillos”, “pan”, 
“13 panes”, “3 panes”, “estos panes”, “cuscurros de pan”) o variantes (“pan-
colorear”, “panadería”, “compran pan”, “unos bocadillos”; o “pescado”, 
“peces”, “sardinas”, por la similitud de la forma. 
- Signo 5: “bocadillo/s”, “pan”, “bollos”, “pan con chorizo”, “lonchas”, 
“salchichón”, “hamburguesa”. Confusión: “sandía”. 
- Signo 6: “de/con jamón (serrano/de pata negra)”. Cambios de función se 
encuentran en: “jamón serrano/de pata negra”, “pata de marrano”, “un jamón”; 
confusiones y cambios de función en: “dinero”, “una cosa”, “salchichas”. 
 
    Hay que matizar que, en gran medida, la lectura de la frase está orientada 
pragmáticamente, puesto que sólo uno puede ser el sentido de la relación. Éste está 
prácticamente dado, ya que sólo “la niña” puede ser el agente de la acción, aunque los 
signos gráficos fueran ordenados de otra manera: jamón-comer-gruesa-niña-bocadillo. 
    En la lectura de la tira pictográfica se observan curiosamente momentos evolutivos 
con respuestas semejantes a las descritas por la teoría psicogenética para la lectura de 
textos alfabéticos; así por ejemplo, también se observa que niños pequeños responden 
emitiendo “sustantivos yuxtapuestos”o “sustantivos integrados en una oración 
inventada”. Se podría afirmar, en consecuencia, que la interpretación que se hace del 
enunciado no depende tanto del tipo de sistema gráfico empleado para visualizarlo, sino 
del nivel de conceptualización sobre la escritura convencional en el que se encuentra el 
niño. En las experiencias realizadas por Ferreiro y Teberosky (1993, p. 127) en las que 
se evalúa la lectura de texto con imagen se pone en evidencia algo similar: 
 
“Si bien es cierto que hay características del texto y de la imagen que influirían 
en las respuestas, también es cierto que muchas respuestas se dan con total 
independencia de ambas (imagen y texto). Este hecho nos parece importante 
porque demuestra que las respuestas están más directamente relacionadas con la 
conceptualización del niño que con las características del estímulo presentado.” 
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22.7. Orientación lectoescritora    
 
    El sentido preferente en la realización de la frase gráfica ha sido el orientado de 
izquierda a derecha, salvo raras excepciones. La influencia del formato alargado de la 
prueba ha condicionado, sin duda, la distribución en horizontal de los signos gráficos.  
    Desde la escuela infantil, se adiestra al pequeño a seguir la orientación izquierda-
derecha a través de ejercicios de preescritura como preparación para la alfabetización 
convencional. Esto se observa claramente en las producciones gráficas de los escolares, 
así como en la forma de interpretar la frase pictográfica de la segunda prueba 
correspondiente a la comprensión. 
    Las principales excepciones a esta regla las encontramos en aquellos casos en que no 
ha habido un análisis completo del enunciado en cada uno de los elementos o partes que 
lo componen. Así, las representaciones globales pueden mostrar una persona cogiendo 
una manzana que cuelga de un árbol, encontrándose éste tanto a su derecha como a su 
izquierda. Lo mismo puede decirse de la manera de representar la frase que hemos 
denominado representación pictórica directa con análisis de una parte de la oración, 
pues el objeto representado de manera aislada (la manzana) puede localizarse a ambos 
lados del dibujo global que incluye la figura humana. En los casos en que se visualiza 
únicamente el sujeto y el objeto de la oración, éstos pueden aparecer en forma invertida, 
aunque en raras ocasiones. 
    El sentido de izquierda a derecha también se ha seguido mayoritariamente en las 
secuencias temporales que han realizado algunos alumnos y alumnas para plasmar 
gráficamente la frase.  
    Entre todos los casos de análisis de las partes de la oración, existe sólo uno en que los 
signos se trazan de derecha a izquierda. Pertenece al nivel de 5 años, lo cual no es 
extraño teniendo en cuenta que a esta edad aún no se ha fijado completamente la 
direccionalidad convencional. 
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23.  ENFOQUE CUANTITATIVO DEL ESTUDIO DE INDAGACIÓN 
 
 
 
 
23.1. Introducción    
 
    La ordenación de los datos obtenidos se ha realizado de la siguiente manera: alumnos 
que han participado en la investigación, separados por cursos, y clasificados según las 
subpruebas: Expresión gráfica de conceptos aislados (E.C.), Expresión gráfica de una 
frase (E.F.), Comprensión de signos gráficos aislados (C.S.), Comprensión de una frase 
pictográfica (C.F.) y Total (T), con el porcentaje de participación correspondiente a 
cada curso.  
    En este capítulo se persigue la cuantificación de las categorías derivadas del análisis 
cualitativo, en el que únicamente quedaron caracterizadas. Las tablas con el recuento de 
datos por nivel educativo y categoría de cada tipo de prueba no se recogen para no 
extendernos más en la exposición, sino que se muestra únicamente un ejemplo. 
Tampoco aparecen las gráficas que se elaboraron para visualizar la evolución a lo largo 
de la escolaridad de cada tipo de respuesta, puesto que las reflexiones que se desprenden 
de las mismas quedan suficientemente expresadas en el análisis y, finalmente, en las 
conclusiones.  
 
23.2. Expresión gráfica de conceptos aislados  
 
    Las categorías y subcategorías obtenidas en el análisis cualitativo se organizan en 
tablas para cada nivel educativo, separando los resultados correspondientes a cada tipo 
de palabra (nombre, verbo, adjetivo, artículo, conjunción), presentando al final una tabla 
que recoge el total. Al lado de los resultados se indican los porcentajes correspondientes 
para, de esta manera, advertir la relevancia de cada dato. La cifra de signos de cada 
curso se halla multiplicando la cantidad de participantes de cada nivel por 18 (casillas 
de que consta esta prueba, aunque alguna esté vacía, pues correspondería a la categoría 
“no representación”) y sumándole después el número de signos gráficos 
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correspondientes a palabras funcionales (artículo, conjunción) representadas en la 
siguiente subprueba de Expresión gráfica de una frase, en el caso de que existan. 
    Para evitar que el trabajo resulte demasiado extenso, se presenta sólo un ejemplo de 
cómo se ha realizado el recuento de datos para el nivel de 3 años (nº de signos: 12 x 18 
+ 0 = 216).      
            
                                                                
                         
                                                                              NOMBRES  
   
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS 
 
Nº % 
NO REPRESENTACIÓN   
GARABATO CON NOMBRE   
REPRESENTACIÓN PICTÓRICA DIRECTA 1 1,39 
PICTOGRAMA 71 98,61 
           ICÓNICO 32 44,44 
           INDICIAL 27 37,50 
           SIMBÓLICO 12 16,67 
                     ARBITRARIO   
                     CONVENCIONAL 12 16,67 
IDEOGRAMA   
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL   
FONOGRAMA   
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL   
                                                        TOTAL 72 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E.I. 3 AÑOS 
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                                                                                 VERBOS 
  
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS 
 
Nº % 
NO REPRESENTACIÓN 7 9,72 
GARABATO CON NOMBRE 12 16,67 
REPRESENTACIÓN PICTÓRICA DIRECTA   
PICTOGRAMA 47 65,28 
           ICÓNICO 2 2,78 
           INDICIAL 39 54,17 
           SIMBÓLICO 6 8,33 
                     ARBITRARIO   
                     CONVENCIONAL 6 8,33 
IDEOGRAMA 6 8,33 
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL 6 8,33 
FONOGRAMA   
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL   
                                                        TOTAL 72 
 
                                           
                                              ADJETIVOS  
 
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS 
 
Nº % 
NO REPRESENTACIÓN 8 11,11 
GARABATO CON NOMBRE 11 15,28 
REPRESENTACIÓN PICTÓRICA DIRECTA   
PICTOGRAMA 44 61,11 
           ICÓNICO 12 16,67 
           INDICIAL 26 36,11 
           SIMBÓLICO 6 8,33 
                     ARBITRARIO   
                     CONVENCIONAL 6 8,33 
IDEOGRAMA 9 12,50 
           ARBITRARIO 9 12,50 
           CONVENCIONAL   
FONOGRAMA   
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL   
                                                        TOTAL 72 
E.I. 3 AÑOS 
E.I. 3 AÑOS 
 511 
        
                                                                                   TOTAL  
 
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS 
 
Nº % 
NO REPRESENTACIÓN 15 6,94 
GARABATO CON NOMBRE 23 10,65 
REPRESENTACIÓN PICTÓRICA DIRECTA 1 0,46 
PICTOGRAMA 162 75 
           ICÓNICO 46 21,30 
           INDICIAL 92 42,59 
           SIMBÓLICO 24 11,11 
                     ARBITRARIO   
                     CONVENCIONAL 24 11,11 
IDEOGRAMA 15 6,94 
           ARBITRARIO 9 4,17 
           CONVENCIONAL 6 2,78 
FONOGRAMA   
           ARBITRARIO   
           CONVENCIONAL   
                                                        TOTAL 216 
 
 
    23.2.1.   Análisis de las categorías 
 
    En este apartado se desarrollan individualmente cada una de las categorías, 
analizando los porcentajes alcanzados en los resultados y valorando su importancia. Se 
contemplan igualmente las categorías menos empleadas en número por los alumnos y 
alumnas, al considerar que ello no significa una menor importancia para el estudio de 
indagación. 
 
    No representación 
 
    Algunos escolares han dejado en blanco algunas casillas de la prueba realizada, no 
siendo demasiado considerable su número en ninguno de los niveles estudiados. Sin 
embargo, puede apreciarse que es en el nivel de 3 años de E.I. donde esta categoría 
alcanza su mayor porcentaje, suponiendo un 6,94 % del total de respuestas ofrecidas por 
los pequeños y ocupando el 5º puesto entre todas las categorías, mientras que en el resto 
de los cursos es de las últimas en cuanto a resultados porcentuales. Le sigue un 3,24 % 
E.I. 3 AÑOS 
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correspondiente a 1º de E.S.O. y un 1,94 % de 4º de E.S.O. Los cursos de 6º de E.P. y 2º 
de E.S.O. quedan por debajo del 1,25 %, mientras que en 4 años de E.I. y 3º de E.S.O 
oscilan alrededor del 0,5 %.  
    Se puede apreciar cómo el alumnado de los niveles que van desde 5 años de 
Educación Infantil (E.I.) a 5º de Educación Primaria (E.P.) han cumplimentado en su 
totalidad la hoja de registro en su parte correspondiente a la expresión gráfica de 
conceptos aislados, quedando un “vacío” para esta categoría en este tramo de la 
escolaridad. Esto, unido a los comentarios de los profesores que administraron la 
prueba, viene a indicar lo motivante y fácil que les resultó a la mayoría de los escolares 
semejante actividad, en la que demostraron su espontaneidad.  
    Las casillas en blanco de las pruebas de Educación Infantil de 3 años indican la falta 
de madurez intelectual y gráfica de estos pequeños para enfrentarse a una actividad de 
este tipo, que contiene conceptos que aún no comprenden muy bien y que se les 
presenta en un momento en que aún no acaban de desligarse de su anterior etapa del 
garabato. No obstante han respondido relativamente bien a la misma si se tiene en 
cuenta el bajo porcentaje; sin embargo, hay que recordar lo comentado anteriormente 
acerca de la influencia ejercida por las personas que han aplicado la prueba. 
    En lo que concierne a la ausencia de respuesta en los cursos que van desde 6º de E.P. 
a 4º de E.S.O., hay que explicar que, aunque no tiene demasiada relevancia, sí nos 
indica un dato importante: para el alumnado de 3º ciclo de E.P. y de E.S.O., este tipo de 
actividad deja de ser “expresión” para convertirse en “Área de Dibujo” o, lo que es lo 
mismo, la espontaneidad de las producciones infantiles van dejando paso al talante 
perfeccionista que caracteriza a la etapa del realismo visual, en la que el escolar se hace 
crítico de sus propias producciones y las valora por el resultado final. 
    Comparando los porcentajes correspondientes a los tipos de palabra representados, 
apreciamos las diferencias que existen entre ellos. La falta de representación de los 
adjetivos queda porcentualmente por encima de la correspondiente a los nombres y 
verbos en cuatro cursos escolares: E.I. de 3 años (11,11 %), 1º E.S.O. (5,56 %), 4º 
E.S.O. (2,6 %) y 6º E.P. (1,94 %); seguida por la de verbos: E.I. de 3 años (9,72 %), 1º 
E.S.O. (3,24 %), 4º E.S.O. (2,08 %) y 6º E.P. (0,78 %). En E.I. de 4 años y 3º de E.S.O. 
no aparece esta categoría en adjetivos, pero quedan equiparados los resultados en 
nombres y verbos, no superando el 1 % en ninguno de ellos. En 2º de E.S.O. hay un 
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reparto equitativo de resultados entre los tres tipos de términos, con porcentajes que no 
llegan al 1,5 %.  
    En conjunto, es significativo el número relativo de adjetivos y verbos no 
representados, lo cual parece lógico dado que existe una mayor dificultad para 
representar gráficamente este tipo de palabras, debido tanto a su naturaleza menos 
figurativa, como al menor número (por no decir ausencia total) de experiencias 
aportadas por la escuela a los alumnos en materia de representación de acciones y 
cualidades. 
 
    Garabato con nombre 
 
    En el desarrollo gráfico del escolar existe un periodo en el que los trazados que 
realiza no se consideran aún como “dibujos”, ya que no se representa la realidad 
exterior. Se trata de la etapa del garabato que se extiende aproximadamente entre el año 
y medio y los cuatro años de edad. En su último tramo (3,5-4 años), el pequeño da 
nombre a sus producciones gráficas a medida que las realiza con la posibilidad de 
cambiarlo a lo largo del proceso e incluso olvidar de qué se trataba. Pues bien, en el 
análisis de los trabajos gráficos de los escolares, se han detectado algunos garabatos, 
exclusivamente en los cursos de 3 y 4 años de Educación Infantil. En el primer nivel 
citado ocupa la 4ª posición, mientras que en el segundo es una de las últimas categorías. 
    Durante la administración de la prueba, los pequeños recurrían a formas arbitrarias 
inventadas para representar algunos conceptos que se les resistían en cuanto a 
comprensión o visualización gráfica. Podrían ser confundidos con ideogramas 
arbitrarios, sin embargo, hay varios datos que manifiestan que se trata de garabatos con 
nombre: por un lado, todos suelen responder a la misma forma, cercana a un círculo o 
un óvalo y son realizadas de manera impulsiva, sin pensar; por otro lado, cuando se le 
pregunta al autor sobre su “dibujo” no sabe contestar sobre el referente; y, por último, la 
edad en que encontramos este tipo de producciones en la investigación, es prueba 
suficiente de ello.  
    El hecho de que esta categoría constituya sólo una parte de los trabajos gráficos 
realizados a estas edades, no excluye el que puedan ser garabatos. En efecto, los 
alumnos y alumnas que han participado en las pruebas son capaces de representar la 
realidad y sus producciones se pueden considerar “dibujos” plenamente, lo que ha 
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ocurrido es que, ante la demanda de graficar un concepto desconocido por ellos o que 
no saben cómo representar, se produce una especie de “desequilibrio” que les hace 
colocarse en la etapa inmediatamente anterior, de la que todavía quedan vestigios. 
   Por el porcentaje de  los resultados, se comprueba que la máxima importancia de esta 
categoría se encuentra en el nivel de 3 años de E.I. alcanzando el 10,65 %. En 4 años 
baja notablemente, reduciéndose al 1,26 %, desapareciendo por completo en los cursos 
restantes.     
    Mirando los porcentajes correspondientes a los bloques Nombre, Verbo y Adjetivo, 
comprobamos que, en 3 años de E.I., los garabatos suponen el 16,67 % de los verbos 
que componen la prueba, y el 15,28 % de los adjetivos. En el nivel de 4 años, los 
porcentajes se distribuyen entre los tres tipos de palabras: el 1,52 % de los nombres y 
adjetivos (2 ítems por cada uno) y el 0,76 % de los verbos (1 respuesta). Por tanto, 
considerados globalmente estos resultados, aparece cierta frecuencia de garabatos con 
nombre entre adjetivos y verbos, que son las palabras que parecen ser más difíciles de 
expresar gráficamente. 
 
    Representación pictórica directa 
 
    La representación pictórica directa ha sido una manera de expresar los conceptos de 
manera gráfica empleada en todos los niveles educativos estudiados, aunque su 
frecuencia ha sido relativamente poco considerable. Ocupa los últimos puestos entre 
todas las categorías, a excepción de los niveles de 2º de E.P. y 1º de E.S.O., en los que 
se encuentra en el 4º y 5º puesto, respectivamente. 
    Con esta categoría aludimos al tipo de representación gráfica en la que aparece la 
realidad como si de una fotografía se tratase, sin intención de analizar o aislar el objeto 
concreto de representación. El elemento correspondiente al concepto que se desea 
expresar aparece en una situación contextual que el autor ha imaginado. Aparecen 
detalles que dan la sensación de espacio real y que de ninguna manera son 
indispensables para representar el término demandado. 
    La mayor frecuencia de este tipo de producciones la encontramos en el tramo 
educativo “central”, que va desde 2º curso de E.P. (donde encontramos la cúspide con 
un 6,39 %) hasta 1º de E.S.O (5,7 %). Los niveles anteriores y posteriores al mismo 
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representan porcentajes de menor relevancia, oscilando entre el 0,2 % de E.I. de 5 años 
y el 1,33 % de 2º de E.S.O. 
    Podemos buscar explicaciones a estos datos considerando las etapas de evolución 
gráfica de los niños y niñas. La proporción tan baja en los trabajos de alumnos de 
Educación Infantil y 1º de Educación Primaria nos lleva a recordar las características de 
la correspondiente etapa preesquemática, en la que resulta complicado la representación 
de un espacio objetivo, procediendo los niños más pequeños, a la suma de figuras 
inconexas que no guardan relación entre sí en el papel. La primera muestra de 
representación del espacio aparece con la línea de base (sobre los 6 años). Y por otro 
lado, a los niños y niñas de estas edades les resulta más fácil centrarse en un solo 
aspecto de la realidad según el período de desarrollo cognitivo en el que se encuentran, 
es decir, en el período preoperacional, más que hacer una composición paisajística o 
contextual de la realidad.  
   El alto porcentual gigantesco que se produce en 2º de E.P. puede obedecer a la 
estabilización de la siguiente etapa esquemática, en la que se da un mayor dominio de la 
representación del espacio. Sin embargo se produce una caída en 3º de E.P., con el 2,36 %, 
para volver a aumentar en 4º y 5º de E.P. con porcentajes alrededor del 4,3 % y un 3,33 
% en 6º de E.P. En 1º de E.S.O. vuelve a encontrarse un punto álgido con el 5,7 % y, a 
partir de aquí se produce de nuevo el descenso de manera brusca: 1,33 % en 2º de 
E.S.O., 0,9 % en 3º de E.S.O. y 0,52 % en 4º de E.S.O. Estos últimos porcentajes casi 
despreciables indican que la capacidad analítica del escolar ya está más afianzada, 
teniendo capacidad suficiente para distinguir el detalle de lo esencial. Si tenemos en 
cuenta las etapas de adquisición del aspecto semántico del lenguaje, a partir de los 12 
años en adelante, la comprensión del concepto se realiza ya de manera abstracta, de ahí 
que los escolares recurran a representar sólo lo común y esencial prescindiendo de lo 
accesorio.  
    En cambio, entre los 7 y los 11 años, que es cuando encontramos los mayores 
porcentajes de esta categoría, la comprensión de los conceptos se lleva a cabo de 
manera concreta condicionada por el nivel figurativo, no llegándose a construir 
verdaderamente el concepto abstracto. 
    Buscando la existencia de predominancia de un tipo de palabra sobre otro, 
encontramos que en 10 cursos (E.I. de 3 y 5 años, 2º E.P., 4º E.P., 5º E.P., 6º E.P., así 
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como en 1º, 2º, 3º y 4º de E.S.O.) el porcentaje de nombres es considerablemente 
superior al de los restantes tipos de palabras. Les siguen en importancia cuantitativa, los 
verbos y, por último, con menor representación a nivel general, los adjetivos (aunque en 
algunos niveles educativos sea mayor su porcentaje). 
 
    Pictograma 
 
    El gran protagonista de esta investigación por el desorbitado número de trabajos que 
han respondido a esta modalidad gráfica ha sido el pictograma, apreciándose, además, 
una cierta regularidad en la distribución cuantitativa a lo largo de los cursos estudiados, 
oscilando entre el 93,25 % correspondiente a E.I. de 5 años y el 84,9 % de 1º de E.S.O. 
Los cursos en los que ha alcanzado un número menor, aunque muy próximo, han sido 4º 
de E.S.O., con el 81,28 % y E.I. de 3 años, con el 75 %. 
    En 10 cursos se ha encontrado un mayor número de pictogramas entre los nombres 
(desde el 98,77 %, correspondiente a E.I. de 5 años, hasta el 90,91 % de 4º de E.P.), 
pero es seguido de cerca por valores muy próximos de los restantes tipos de palabra, 
siendo las diferencias prácticamente inapreciables. Esto nos lleva a deducir que no 
existe predominancia de un tipo de palabra sobre otro, puesto que se produce una 
proporción similar en los tres. El único nivel educativo en el que las distancias son 
mayores entre los diferentes términos es E.I. de 3 años, suponiendo el pictograma el 
98,61 % de los nombres y, en cambio, constituye el 65,28 % de los verbos y el 61,11 % 
de los adjetivos que han intervenido en la prueba. Esto obedece seguramente a lo 
anteriormente comentado sobre la mayor dificultad que encuentran los alumnos más 
pequeños a la hora de representar acciones y cualidades, recurriendo a procedimientos 
alternativos como pueden ser la no representación, el garabato con nombre u otros que 
veremos más adelante. 
    Esta modalidad se muestra como favorita debido a tres motivos: por su simplicidad 
gráfica, porque con ella se puede representar la realidad de una forma directa y concreta 
que no requiere niveles cognitivos demasiados elevados para ser empleada, y por su 
relación estrecha con el dibujo infantil, que la hace un medio igualmente gratificante 
para el escolar desde las primeras edades.  
    Sin embargo, también se comprueba que, aunque los porcentajes de aparición en los 
diversos niveles escolares son elevados, no constituye la totalidad de los trabajos 
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realizados. Y es que el pictograma también presenta limitaciones, tales como la 
dificultad o imposibilidad de ilustrar algunos conceptos más abstractos, siendo 
apropiado para un nivel simple de lenguaje. Hay que aclarar que la prueba fue diseñada 
de manera tal que no ofreciera demasiadas complicaciones a la hora de representar los 
conceptos que la componen, teniendo en cuenta el nivel cognitivo, de vocabulario y 
gráfico de las edades que iban a participar en ella. 
    Si nos adentramos en el binomio significado/significante, vemos que las modalidades 
de representación de la categoría que nos ocupa muestran algunas diferencias y 
singularidades que nos llevan a establecer los siguientes apartados: 
 
    a) Pictograma icónico 
 
    El pictograma icónico ocupa el primer lugar, en cuanto a número de resultados, entre 
las subcategorías establecidas como representaciones analógicas y, por tanto, también 
supone el 1º puesto como recurso utilizado en la investigación, a excepción de dos 
cursos (E.I. de 3 años, en el que es superada por la modalidad indicial, y E.I. de 5 años, 
en el que las subcategorías icónica e indicial presentan porcentajes prácticamente 
iguales, quedando el primero algo más bajo).  
    El valor más alto se alcanza en 2º de E.S.O., con un 61,22 %, al que le siguen cuatro 
cursos (E.I.  de 4 años, 2º de E.P., 5º  de E.P. Y 3º de E.S.O.), con valores que oscilan 
entre el 51 y el 56 %, y, por último, 6 niveles (E.I. de 5 años, 1º de E.P., 3º de E.P., 6º 
de E.P., 1º de E.S.O., y 4º de E.S.O.), con porcentajes que están entre el 40 y el 45 %. 
    Los resultados de menor cuantía corresponden a 4º de E.P., con un 36,11 %, en el que 
la modalidad icónica, aunque algo superior, queda casi equiparada con la indicial; y, por 
último, con el número de resultados más bajo, quedan los pictogramas icónicos 
realizados en E.I. de 3 años (24,3 %). 
    Llama la atención el alto número de representaciones gráficas que responden a la 
modalidad icónica, que la convierten en la preferida por los escolares. Estos datos 
pueden indicar la cercanía de este procedimiento al dibujo habitual de los niños y niñas, 
que no requiere ningún grado de abstracción (si bien existe posibilidad de eliminar 
detalles en las figuras dejándolas en sus elementos esenciales); el procedimiento 
consiste simplemente en la visualización real y directa del referente. Constituye, en 
general, el recurso gráfico más empleado por el alumnado. 
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    Considerando los porcentajes de pictogramas icónicos por tipo de palabra, se deduce 
que existe predominancia de los sustantivos sobre el resto de términos, con porcentajes 
que oscilan entre el más alto, con 78,03 % (E.I. de 4 años) y el más bajo, con 44,44 % 
(E.I. de 3 años); existiendo excepciones en 3 cursos: en 6º de E.P., en el que los 
nombres quedan por debajo de los verbos y adjetivos; y en 3º y 4º de E.P., en los que los 
valores de los tres tipos de palabra muestran bastante similitud. Esto parece lógico si se 
tiene en cuenta que los verbos y adjetivos suelen tener menos referentes visuales 
directos que los nombres. 
    En general, con todo lo expuesto hasta ahora, parece ser que existe cierta relación 
entre términos de menor complicación conceptual (sustantivos) y modalidades gráficas 
más figurativas o realistas (pictogramas, y, dentro de ellos, los icónicos). Sin embargo, 
es preciso seguir analizando el resto de categorías para llegar a una conclusión firme. 
 
    b) Pictograma indicial 
 
    Presenta una complicación mayor que el pictograma icónico ya que la relación entre 
significado y significante no es directa, sino que se establece según un determinado 
criterio, aunque sigue estando ligada a percepciones concretas o reales. Esta puede ser la 
causa de que quede por debajo de la modalidad icónica en orden de relevancia, pero que 
la siga muy de cerca. 
    En conjunto, el pictograma indicial ocupa el 2º puesto en importancia entre las 
subcategorías analógicas e, igualmente, entre la totalidad de categorías que han 
intervenido en este estudio, a excepción de los dos cursos antes mencionados en los que 
ocupa el primer lugar (E.I. de 3 y 5 años, con porcentajes de 42,59 % y 42,33 %, 
respectivamente) y es donde esta categoría alcanza también sus cotas más altas. 
    Los resultados que le siguen en número son: valores entre el 30 y el 35,18 %, 
correspondientes a los cursos 1º-3º-4º de E.P. y 1º de E.S.O; le siguen porcentajes que 
quedan entre el 21,14 % y el 27,78 %, correspondientes a los niveles de E.I. de 4 años, 
2º-5º-6º de E.P. y 3º-4º de E.S.O. El nivel más bajo lo alcanzan los pictogramas 
indiciales producidos en 2º de E.S.O. (17 %). Por tanto, existe un ligero descenso a lo 
largo de la escolaridad, auque no se produce de manera uniforme; a pesar de ello, sigue 
siendo el segundo recurso gráfico preferido por el alumnado de la investigación.  
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    La mayor cantidad de pictogramas indiciales en los primeros cursos de la 
escolaridad, así como su considerable valor en los cursos medios, y su bajada en los tres 
últimos cursos de la E.S.O. marca una evolución descendente que guarda relación con la 
correspondiente evolución en sentido contrario de la siguiente subcategoría. Es decir, a 
lo largo de la escolaridad se va produciendo, ligeramente, un aumento de 
representaciones simbólicas en detrimento de las indiciales. El desarrollo cognitivo 
tiene mucho que explicar en este sentido: 
     Los escolares de E.I. y primeros cursos de la E.P. están muy ligados a sus 
percepciones y experiencias concretas no pudiendo desligarse de ellas, si bien se 
caracterizan por la centralidad en aspectos concretos pudiendo tomar el detalle por lo 
esencial o la parte por el todo como si fueran intercambiables, aspectos que van muy de 
acuerdo con la propia definición de pictograma indicial. Conforme avanzamos en la 
escolaridad, los niños y niñas van pudiendo realizar operaciones mentales y 
desarrollando conceptos pero también ligados a lo concreto y figurativo, por lo que se 
encuentran en una posición intermedia. Por último, al llegar al período de las 
operaciones formales, que se corresponde, más o menos, con los cursos de la E.S.O., el 
alumno ya es capaz de razonar con objetos separados de la realidad y construir 
conceptos propiamente dichos, abstractos. Por lo tanto, en esta última etapa educativa, 
los pictogramas simbólicos son más frecuentes. 
    Comparando los porcentajes correspondientes a los tipos de palabra, se aprecian 
diferencias. Predominan los resultados obtenidos en el bloque de verbos en todos los 
cursos, excepto en tres (4º y 6º de E.P., y 2º de E.S.O.), en los que los adjetivos 
adquieren prioridad. Los porcentajes de nombres quedan por debajo de manera 
considerable, a excepción de 4º de E.P. y 1º de E.S.O., donde son similares los valores 
correspondientes a nombres y verbos, pero donde los adjetivos los superan en número. 
De manera ordenada, según el número de resultados, quedarían como sigue: 
    - Verbos: comprendidos entre el 17 % de 2º de E.S.O. y el 72,84 % de E.I. de 5 años. 
    - Adjetivos: fluctúan entre el 23,17 % de 5º de E.P. y el 48,77 % de E.I.  de 5 años. 
    - Nombres: oscilan desde el 5,33 % de 2º de E.S.O. hasta el 37,5 % de E.I. de 3 años. 
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    c) Pictograma simbólico 
 
    Ante la actividad pictórica espontánea, el niño y la niña, cuando son pequeños, 
representan las ideas con realidades concretas, vividas o imaginadas. Será a partir de los 
últimos cursos de Primaria cuando empezará a realizar representaciones simbólicas, 
abstractas, llegando a su culminación al comenzar los 12 años, con el inicio de la 
abstracción. El adolescente tiene capacidad para manejar y comprender conceptos 
separados de la realidad y emplear una analogía abstracta, más allá de la información 
concreta que transmite.  
    Sin embargo, también es verdad que existen ciertos símbolos que son o pueden ser 
conocidos (aunque no comprendidos) por los niños y niñas de todas las edades, tales 
como los que hemos “provocado” en la prueba administrada, a través de conceptos que 
los implican (paz, amar, cristiano). La actividad que se les propuso a los escolares en la 
investigación no constituye una expresión espontánea y libre, pues estaba marcada por 
unos determinados conceptos que debían representar, aunque se les diera libertad para 
hacer sus propias creaciones. Por estos motivos, los resultados no han sido como se 
expresa al principio de este apartado, apareciendo pictogramas simbólicos desde los 
primeros niveles de la escolaridad.  
    De esta manera, se observa que esta subcategoría aparece en todos los niveles 
educativos estudiados, pero en proporción muy baja en comparación con las 
modalidades icónica e indicial. Entre la totalidad de las categorías ocupa, sin embargo, 
la 3ª posición en cuanto a número de resultados (excepto en E.I. de 4 años, que se 
encuentra en 4º lugar).  
    Se comprueba, como se ha explicado en el anterior apartado, que se produce un ligero 
ascenso a lo largo de la escolaridad, aunque de manera ondulante y no uniforme, hasta 
llegar al máximo valor en 6º de E.P. con un porcentaje del 18,21 %, bajando de nuevo 
hasta el 12,78% de 2º de E.S.O,  para volver a subir a continuación hasta llegar a 4º de 
E.S.O., con un porcentaje del 18,92 %. 
    Los resultados más bajos se dan en E.I. de 4 y 5 años, con porcentajes del 6,57 % y 
9,41 % respectivamente. El número algo mayor de resultados obtenidos en E.I. de 3 
años fue influido por las administradoras de la prueba, como ya se explicó con 
anterioridad.   
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     Analizando los datos según el tipo de palabra que se representa, se repara en que 
existen mayores porcentajes de pictogramas simbólicos entre los nombres, a excepción 
de cuatro cursos: E.I. de 4 años, con valores semejantes de nombres y adjetivos; y 2º de 
E.P., 3º y 4º de E.S.O., en los que la predominancia está entre los verbos. A nivel 
general, en segundo lugar en cuanto a proporción, estarían los verbos y, por último, los 
adjetivos: 
    - Nombres: valores entre el 9,85 % de E.I. de 4 años y el 27,52 % de 6º de E.P. 
    - Verbos: el mínimo resultado se encuentra en E.I. de 4 años, con el 1,52 %, y el 
máximo, en 3º de E.S.O., con el 18,47 %. 
    - Adjetivos: oscilan entre el 2,08 % de 2º de E.P. y el 15,63 % de 4º de E.S.O. 
 
    Las peculiaridades encontradas en las diversas producciones infantiles, nos llevan a 
destacar, a su vez, dos subapartados dentro de las representaciones simbólicas: 
 
    c.1) Pictograma simbólico convencional 
 
    Se advierte que son los pictogramas simbólicos convencionales los que engrosan 
mayoritariamente la modalidad gráfica simbólica. Por este motivo, también ocupan el 
tercer puesto entre las categorías que intervienen en la investigación, en este caso, 
considerados como subcategoría, a excepción nuevamente, del curso de 4 años de E.I. 
en el que ocupa la última posición (9º puesto).  
    El porcentaje mayor se produce en 4º de E.S.O. (16,29 %), seguido por 3º E.P. y 3º de 
E.S.O. (14,65 y 14,05 %, respectivamente), 6º de E.P. (13,05 %), a continuación 
quedarían 5 cursos (1º-4º-5º de E.P. y 1º-2º de E.S.O.) con valores en torno al 12 %. El 
menor número de respuestas obtenidas en esta modalidad se realizaron en E.I. de 5 años 
y en 2º de E.P. (alrededor del 7 %) y en E.I. de 3 años (11,11 %, no siendo 
representativos de esta edad, como antes se ha comentado).  
    Según los diversos bloques de palabras, se distribuyen de la siguiente manera: los 
sustantivos tienen predominancia en ocho cursos, seguidos de los verbos, que son 
mayoritarios en 4 cursos; por último, se encuentran los adjetivos, que no predominan en 
ningún nivel, si bien consiguen representación importante en la mayoría de ellos: 
    - Nombres. Se encuentran en un intervalo comprendido entre el 11,73 % de E.I. de 5 
años y el 22,09 % de 6º de E.P.  
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    - Verbos. Las fluctuaciones van desde 4,32 % de E.I. de 5 años hasta el 22,4 % de 4º 
de E.S.O. 
    - Adjetivos. Los resultados oscilan entre 0,42 de 2º de E.P. y el 14,06 % de 4º de 
E.SO. 
 
    Destaca la ausencia de nombres y verbos en el nivel de 4 años de E.I. y la baja 
proporción de adjetivos (1,52 %), lo que parece confirmar el desconocimiento a esta 
edad de símbolos convencionales. 
 
    c.2) Pictograma simbólico arbitrario 
 
    En cuanto a los porcentajes de pictogramas simbólicos arbitrarios, son poco 
relevantes en relación con los anteriores, a excepción de E.I. de 4 años, donde alcanzan 
su valor máximo (6,06 %) y quedan por encima de los socialmente establecidos en esta 
edad. Este dato llama la atención, pues indica una mayor creatividad y espontaneidad 
por parte de estos pequeños, que han inventado sus propios símbolos, quizá, ante el 
desconocimiento aún de las representaciones simbólicas que obedecen a 
convencionalismos. Le sigue el 4,36 % y el 3,54 % de 6º y 4º de E.P., respectivamente. 
El resto de resultados oscila entre el 0,81 % de 5º de E.P. y el 2,25 % de E.I. de 5 años; 
y en el nivel educativo de 3 años de la Educación Infantil no aparece en absoluto. Por lo 
que se puede deducir que la mayor creatividad simbólica se produce en los cursos: 4 
años de E.I., 4º y 6º de E.P., aunque con porcentajes llamativamente bajos. 
    El pictograma simbólico arbitrario ocupa la 4º posición en E.I. de 4 años, mientras 
que en todos los demás cursos se encuentra en el 5º, 6º ó 7º puesto, siendo de las últimas 
modalidades en importancia porcentual.  
    Se puede decir que los escolares se embarcan poco en creaciones propias, quizá por 
miedo al error o porque la capacidad de inventiva se ha practicado y/o valorado poco en 
la escuela. Puede ser que la creatividad siga siendo la asignatura pendiente de la 
educación formal.  
    Mirando los porcentajes de pictogramas simbólicos arbitrarios según los bloques de 
palabras, se constata la predominancia, en general, de los sustantivos, aunque no sea así 
en dos cursos escolares (en 1º de E.P. no aparecen los nombres, siendo equiparables los 
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verbos y adjetivos, y, en 2º de E.P., los verbos superan al resto). Le siguen los adjetivos, 
y muy cerca de éstos estarían, por último, los verbos: 
    - Nombres: valores entre el 0,42 % en 2º de E.P. hasta el 9,85 % de E.I. de 4 años. 
    - Adjetivos: oscila entre el 0,9 % de 3º de E.S.O.  y el 8,33 % de E.I. de 4 años. 
    - Verbos: acaparando desde el 0,41 % de 5º de E.P. hasta el 3,88 % de 6º de E.P. 
 
    Ideograma 
 
    El ideograma ha sido utilizado en todos los niveles educativos que han sido objeto de 
estudio (aunque en E.I. de 3 años no son representativos), si bien los resultados más 
notables aparecen en 3º y 4º de E.S.O, donde se ha alcanzado el 10,76 % y el 16,12 %, 
respectivamente.  
    En los ideogramas, el trazado gráfico no representa ninguna figura directamente 
reconocible, es decir, son formas abstractas a las que se le atribuye significado de 
manera arbitraria o convencional. De ahí que su mayor empleo se sitúe al final de la 
Educación Secundaria Obligatoria, pues es hacia los 14 ó 15 años, cuando el 
pensamiento formal se consolida. Los adolescentes, en este período de desarrollo 
cognitivo, son capaces de desligarse de lo real y figurativo, razonando y expresándose 
con formas abstractas. 
    A estos resultados le siguen en orden de importancia los correspondientes a: 4º de 
E.P., con el 9,09 %; 1º de E.P. y  4 años de E.I, con porcentajes en torno al 8 %; 5º de 
E.P. y E.I. de 3 años, con valores alrededor del 7 %. El resto de cifras quedan entre el 
6,33 % y el 4,17 %. 
    Observando la distribución de resultados según el tipo de palabra, se aprecia la 
abundancia de las representaciones que responden a la clase de adjetivos y en 
proporción similar de verbos, en detrimento de los sustantivos que casi no aparecen. 
Estos datos manifiestan que esta modalidad gráfica se emplea en aquellos casos en que 
es más difícil la representación realista o figurativa de los conceptos propuestos. La 
excepción está en 4º de E.SO., en el que existen proporciones considerables de los tres 
tipos de términos, pues es en este nivel educativo donde el ideograma alcanza su mayor 
protagonismo. 
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    El ideograma, sin diferenciar las dos modalidades que lo componen, ocupa la 4º ó 5º 
posición entre todas las categorías en los diversos cursos escolares. Sin embargo, en el 
nivel educativo de 4 años de E.I. se encuentra en el 3º puesto.  
 
    a) Ideograma arbitrario 
 
    El ideograma arbitrario se encuentra en una posición superior a la del convencional 
en todos los cursos, excepto en 1º de E.S.O., donde los resultados de ambas 
subcategorías son equivalentes. Los puestos que ocupa en los diversos niveles 
educativos son diferentes: posiciones finales en 3 y 5 años de E.I., y en 1º de E.S.O; 
posiciones medias en 4 años de E.I., en toda la E.P. y en 2º de E.S.O. Los puestos más 
relevantes son ocupados en 3º y 4º de E.S.O. Se comprueba cómo la cantidad de 
resultados en esta subcategoría es similar a la correspondiente de los pictogramas 
simbólicos arbitrarios. 
    Por los porcentajes de los resultados, se detecta que su máxima importancia se 
encuentra en los cursos: 4º de E.S.O (8,84 %), 1º de E.P. (7,69 %), 4º de E.P. (6,82 %), 
3º de E.S.O. (6,13 %) y E.I. de 4 años (5,81 %). Por lo tanto, estos cursos han 
demostrado una mayor capacidad creativa y espontaneidad en sus representaciones 
gráficas. 
    Es curioso el hecho de que los escolares de cursos como 4 años de E.I. ó 1º de E.P. 
inventen de manera satisfactoria sus propios ideogramas a tan temprana edad. Sin 
embargo, se constata en las aulas cómo los niños y niñas que han accedido a la función 
simbólica son capaces de hacer que un objeto represente una realidad totalmente distinta 
a él. Así, al igual que una escoba puede actuar como caballo, los pequeños de Educación 
Infantil empiezan pronto a querer representar su nombre inventando, al principio, 
“letras” o grafismos arbitrarios hasta que consiguen, más adelante, acceder al propio 
código alfabético. Pues bien, igualmente se ha comprobado a lo largo de este estudio 
que pueden crear grafismos para “escribir” conceptos o visualizarlos sin emplear el 
alfabeto, aunque no con mucha frecuencia. 
    Con cifras algo más bajas, encontramos los siguientes niveles educativos: 5º de E.P. 
(4,47 %), E.I. de 3 años (4,17 %), 6º de E.P. (3,87 %), 2º de E.P. (3,47 %) y 2º de 
E.S.O. (3,33 %). Los resultados menos relevantes se encuentran en E.I. de 5 años, 3º de 
E.P. y 1º de E.S.O., oscilando en torno al 2,5 %. 
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    Comparando los porcentajes de esta subcategoría en los diferentes tipos de términos 
representados, se constata la abrumadora supremacía de los adjetivos en todos los 
cursos educativos. La cantidad de verbos es relativamente considerable en algunos 
cursos. Los sustantivos, por su parte, tienen una representación insignificante y 
prácticamente inapreciable en esta modalidad gráfica. Esto viene a corroborar lo 
anteriormente planteado acerca de la posibilidad de correspondencia entre signos 
gráficos menos figurativos y los tipos de palabras de más dificultad de representación 
(adjetivos, en este caso, y algunos verbos). 
 
    b) Ideograma convencional 
 
    También es en 3º y 4º de E.S.O. donde se emplean más ideogramas convencionales, 
pues en estos niveles empiezan a ser frecuentes en las aulas y forman parte del currículo 
(piénsese, por ejemplo en los signos que representan los sexos masculino y femenino, 
en la notación matemática, etc.) y, además, a estas edades se conoce mejor el código de 
las señales de tráfico, que se ha utilizado frecuentemente en esta subcategoría. 
    El ideograma convencional ocupa los últimos puestos entre todas las categorías en la 
mayoría de los niveles escolares, excepto en los siguientes cursos, en los que se 
encuentra en un orden intermedio: 4 y 5 años de E.I., 2º-3º y 4º de E.S.O.  
    Hay una ligera progresión ascendente en los resultados, empezando en los tres cursos 
de E.I., con porcentajes entre el 2,27 % y el 3,68 %; luego hay una caída en los dos 
primeros cursos de E.P. con valores en torno al 0,5 %. De 3º de E.P. a 2º de E.S.O., las 
cifras vuelven a subir desde el 2,36 % hasta el 3%. A partir de aquí, se disparan los 
resultados alcanzando el 4,63 % en 3º de E.S.O. hasta llegar a la máxima estribación en 
4º de E.S.O., con un 7,28 %. 
    Los términos más representados mediante esta modalidad gráfica son los verbos, 
destacando su proporción en todos los niveles educativos, a excepción de 4º de E.S.O. 
donde predominan los sustantivos. 
 
    Fonograma 
 
    Esta ha sido la categoría menos empleada en la investigación, encontrándose en el 
último puesto en aquellos niveles educativos en que se ha utilizado (tan sólo en E.I. de 5 
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años queda por debajo de ella la representación pictórica directa). No existe esta 
categoría en los cursos siguientes: E.I. de 3 años y 1º-4º-5º de E.P. 
    Se ha recurrido a esta categoría mayoritariamente para representar la palabra 
funcional “la”, es decir, el artículo correspondiente a la frase que se propone en la 
prueba de “Expresión gráfica de una frase”, ante la imposibilidad de ser graficada con 
procedimientos pictográficos ni ideográficos. 
    Los porcentajes son prácticamente inapreciables, no obstante, se encuentra el punto 
más elevado en 6º de E.P., con el 0,77 % correspondiente a la emisión de 6 fonogramas, 
con los que se intenta representar al artículo determinado. De ellos, el 0,51 % (4 
respuestas) son arbitrarios, con formas inventadas por los alumnos, y el 0,26 % (2 
respuestas) son convencionales y consisten en la representación de la nota musical “la” 
dentro de un pentagrama. 
    El segundo valor en importancia cuantitativa aparece en E.I. de 5 años, con un 0,6 % 
(3 grafismos). También corresponde en su totalidad al artículo “la”, utilizándose, esta 
vez, sólo la modalidad convencional de escritura alfabética.  
    Valores inferiores alcanza en 2º de E.P. (0,42 %) y en 3º de E.S.O. (0,45 %). El tipo 
de palabra en el curso de Primaria cambia, encontrándose un 0,28 % de sustantivos (2 
respuestas) y un 0,14 % de adjetivos (1 respuesta), utilizando la modalidad 
convencional alfabética en ambos casos. En cuanto al nivel de la E.S.O., el 0,3 % (2 
respuestas) corresponde al artículo (siendo uno arbitrario y otro convencional 
alfabético),  y el 0,15 % (1 respuesta) a la conjunción “y”, que aparece igualmente en la 
prueba de representación de la frase escrita alfabéticamente. 
    Le sigue 1º de E.S.O. con el 0,31 %, que se corresponde con 2 fonogramas, de los 
cuales uno de ellos es un sustantivo y el otro es el artículo “la”. Para ambos se utiliza el 
procedimiento convencional alfabético.  
    Las cifras más pequeñas se encuentran en 3º de E.P. (1 sustantivo escrito de manera 
convencional alfabética) y 4º de E.SO. (1 artículo representado mediante un sistema 
convencional de notación musical), ambos con el 0,17 %; y en 2º de E.S.O. con el 0,11 %, 
en el que se representa un sustantivo mediante una mezcla de alfabeto y notación 
musical (“rosa”/nota musical “do” = “rosado”).  
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    Se comprueba, por tanto, que predominan los artículos, seguidos de sustantivos, 
quedando en menor representación los adjetivos y conjunción. Es llamativa la ausencia 
total de verbos.  
    Así mismo, se constata el predominio de fonogramas convencionales sobre los 
arbitrarios. Se han inventado estos últimos únicamente para representar artículos, 
mientras que con la subcategoría convencional se han representado: artículos, 
sustantivos, un adjetivo y una conjunción. 
    Aunque se han dado fonogramas en otros niveles, han sido los que se realizan a partir 
de 6º de E.P. los que tienen mayor relevancia, pues es a partir de este curso cuando se 
inventan procedimientos curiosos para representar los sonidos distintos de la escritura 
alfabética convencional, correspondiéndose con la última etapa del desarrollo del 
pensamiento denominada de las operaciones formales, que conlleva la capacidad para 
razonar sobre formas abstractas.  
 
23.3. Expresión gráfica de una frase  
   
    Los datos se clasifican por curso y tipo de recurso gráfico utilizado para plasmar 
visualmente una oración gramatical, explicitando el número total con que es empleado 
cada uno de ellos y su porcentaje con el fin de poder estimar su relevancia. Aquí sólo se 
presenta un ejemplo para el nivel de 3 años con el fin de no hacer el trabajo demasiado 
amplio. 
 
 
 
 
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS Nº % 
NO REPRESENTACIÓN 7 58,33 
ANÁLISIS DE LAS PARTES DE LA ORACIÓN             5 41,67 
               ANÁLISIS S-V-O  5 41,67 
                                                                        TOTAL 12 
 
 
 
 
E.I. 3 AÑOS 
 528 
    23.3.1. Análisis de las categorías 
 
    No representación 
 
    Hay que volver a una cuestión ya explicada con anterioridad, concerniente a la 
aplicación de la prueba en los grupos de 3 años. De las dos clases en las que se 
administró, en una de ellas, la profesora manifestó que los niños de esta edad eran 
totalmente incapaces de enfrentarse a una actividad de este tipo y que no disponían de la 
madurez necesaria para realizarla, dejándola en blanco. En cambio, en el otro grupo, su 
profesora intentó dirigir un poco el ejercicio y el resultado fue que 5 de los 6 niños que 
participaron en la prueba representaron la frase de manera idéntica, con una estructura 
S-V-O, y el sexto niño la dejó sin cumplimentar igualmente. Por tanto, para este 
análisis, vamos a considerar los resultados a esta edad englobados bajo la categoría no 
representación, suponiendo el 100 %. De no haber hecho esta consideración, esta 
categoría   hubiera   ocupado   igualmente   el   primer  puesto  en  este  nivel   educativo  
(58,33 %) entre todas las demás. 
    En cuanto a la evolución a lo largo de la escolaridad, se detecta que el porcentaje es 
mayor en 3 años de E.I. Le sigue a mucha distancia, 1º de E.S.O., con el 16,67 % y, a 
continuación, 4º de E.S.O., con el 6,25 %. Menos relevantes son los datos de 5º de E.P. 
y 2º de E.S.O., con valores de 2,44 % y 2 %, respectivamente.  
    En el resto de cursos, no existe ningún caso en que no se haya realizado la prueba, 
siendo éstos los niveles comprendidos entre E.I. de 4 años y 4º de E.P.,  además de 6º de 
E.P. y 3º de E.S.O. Esto nos induce a pensar que ha predominado la participación 
espontánea y creativa de los escolares en esta prueba, salvo algunos casos aislados. 
    Si la falta de madurez explica los resultados que corresponden a esta categoría en el 
nivel de 3 años, en los demás cursos en los que no se representa la frase es, más bien, 
debido a la actitud crítica y perfeccionista de los escolares del 3º ciclo de E.P. y de la 
E.S.O (etapa del realismo visual). Así, sus tutores comentaron tras la prueba que 
algunos de los participantes habían preguntado constantemente sobre la manera en que 
debía cumplimentarse, no contentos con las indicaciones, según las cuales, podían 
realizar la prueba con total libertad.  
    Se observan, por tanto, coincidencias con lo explicado para la categoría de igual 
denominación en la anterior prueba de “Expresión gráfica de conceptos aislados” y a la 
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cual remitimos. No obstante, el hecho de que aquellos resultados fueran ligeramente 
más bajos que los de la prueba actual hace pensar que es debido, bien a que ésta es de 
mayor complicación (lo cual es cierto), o bien a que era la última parte de la prueba y, 
por tanto, algún alumno pudo dejarla en blanco por falta de tiempo o de motivación.  
    Esta categoría tiene una posición poco relevante en todos los cursos, ocupando el 
último o penúltimo puesto, excepto en E.I. de 3 años y en 1º de E.S.O., donde ocupa el 
1º y único lugar, y el 2º, respectivamente. 
 
    Representación pictórica directa 
 
    Esta categoría tiene una posición relevante en la investigación, siendo el 
procedimiento más utilizado a lo largo de la escolaridad para graficar la oración 
gramatical propuesta. Ocupa la 1ª posición en 8 cursos: 1º y 2º de E.P., y todos los 
niveles educativos que van desde 4º de E.P. hasta 4º de E.S.O. Y en segundo lugar se 
encuentra en 2 niveles: E.I. de 4 años, 3º de E.P. Por su parte, en E.I. de 5 años entra en 
4º puesto. El alumnado de 3 años es el único que no utiliza esta forma gráfica, pues 
todos sus resultados se encuentran en la modalidad no representación. 
    Los resultados anteriores manifiestan que la manera natural y espontánea de 
expresión gráfica de los escolares es, desde siempre, el “dibujo”, es decir, la 
representación de la realidad de manera global, sin análisis de sus elementos, pues esto 
es una abstracción ficticia, que requiere un esfuerzo y una cierta capacidad intelectual. 
Ningún objeto puede aislarse totalmente separándose de los demás. Siempre quedará un 
soporte, un fondo, una base, etc. Además es lo que se ha practicado mayoritariamente en 
la escuela en el Área de Educación Plástica: el paisaje y la “fotografía” lo más fiel 
posible a la realidad.  
    Por los porcentajes de los datos, se comprueba que su máxima importancia se 
encuentra en 2º de E.S.O., con el 98 %, seguido de 1º de E.P., con el 76,92 %; a 
continuación se encuentran los valores de 1º y 4º de E.S.O., así como de 2º de E.P., con 
cifras cercanas al 70%. Entre el 50 y el 60 % quedan los valores de los cursos: 4º y 6º de 
E.P., 3º de E.S.O., siendo cercanos los de 5º de E.P., con el 48,78 %.  
    La cantidad de resultados sigue siendo considerable, aunque algo menor, en los 
niveles de E.I. de 4 y 5 años (36,36 % y 16,67 5, respectivamente) y en 3º de E.P. 
(27,27 %). En E.I., son más bajas las cifras en beneficio del análisis de la frase en las 
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partes que la componen, debido a que es frecuente en estas edades representar 
elementos inconexos o yuxtapuestos como característica de la etapa de evolución 
gráfica en la que se encuentran ( etapa preesquemática), unido esto, quizá, a la manera 
en que tuvo que ser administrada la prueba, al no saber leer aún: “dictándosela” poco a 
poco y repitiéndola para que la recordasen y no se les “escapara” ningún elemento. 
    Además, en el caso concreto de E.I. de 4 años, se une otro motivo: esta categoría se 
ha desglosado en dos, al aparecer un número importante de trabajos que responden a la 
categoría intermedia de representación pictórica directa y análisis de una parte de la 
oración; de manera que si se sumaran las dos, el resultado quedaría en 1ª posición, por 
encima del resto de categorías. Igualmente se engrosarían aún más los porcentajes de 2º 
de E.P., constituyendo en ese caso, la totalidad de trabajos de este nivel escolar y, 
además, sería el curso con mayor porcentaje; E.I. de 5 años también aumentaría sus 
valores, pero algo menos. 
    La cantidad de producciones obtenidas contrasta con las correspondientes a la 
categoría del mismo nombre de la prueba de representación de conceptos, en la que los 
porcentajes eran poco considerables. La razón está en la falta de equivalencia de ambas. 
En la primera vez que se utilizó esta denominación, se quería expresar la presencia de 
“contexto”, mientras que, en el caso que nos ocupa en este momento, no necesariamente 
tiene que aparecer el escenario, sino que sólo con representar los elementos que se 
mencionan en el enunciado como una globalidad (niña cogiendo una manzana), se 
acepta como perteneciente a esta categoría. 
    Esto indica que, la mayoría del alumnado intenta representar gráficamente la imagen 
mental que le produce la frase (la globalidad de una niña cogiendo una manzana), sin 
realizar operaciones de ningún tipo sobre ella, considerando que es suficiente para 
expresar esa idea. Existe un predominio del aspecto visual o contenido referencial sobre 
el lingüístico, porque la estructura de la lengua no se tiene en cuenta, en absoluto. No 
hay intención de graficar cada palabra de manera aislada y autónoma; y, a su vez, 
provoca multiplicidad de interpretaciones por su falta de precisión y análisis, por lo que 
a cada imagen podría corresponderle diferentes frases. Se puede comparar con las 
narraciones figurativas de los primeros estadios evolutivos de la escritura, del tipo de 
los kekinowin indios.  
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    Representación pictórica directa y análisis de una parte de la oración 
 
    Supone un procedimiento intermedio entre dos tipos de clasificación de los 
resultados, que ha llamado la atención a la hora de categorizarlos y que se produce 
exclusivamente en tres niveles educativos, aunque con porcentajes lo suficientemente 
relevantes como para considerarlo como categoría independiente.  
    Los máximos valores se obtienen en 2º de E.P., con un 32,5 %, seguido de E.I. de 4 
años, con un 18,18 %, y, por último, a menor escala, se encuentra E.I. de 5 años, con un 
6,67 %. En estos cursos ocupa el 2º, 4º y 6º puesto, respectivamente. La ausencia de esta 
categoría en el resto de niveles educativos indica que sólo se trata de un proceso de 
transición entre la representación mediante imagen global y el análisis de elementos. No 
teniendo, por tanto, una posición relevante a nivel general entre el resto de categorías 
que intervienen en la investigación. 
 
    Secuencia temporal 
 
    Esta manera de representar la frase sorprende en un principio por su total 
independencia de la estructura de la lengua. Recuerda, en cierta medida, a las 
narraciones figurativas de los indios precolombinos del tipo kekinowin, sin embargo, en 
estas representaciones antiguas se expresaba un enunciado completo en cada una de las 
escenas gráficas que componían el relato, en cambio, los niños y niñas de esta 
investigación, en general, descomponen un solo enunciado en varias escenas que 
representan distintos momentos de una misma acción. La pretensión es claramente la de 
imprimir la idea de movimiento implícita en el verbo “coger”. 
    Se inspira básicamente en el cómic, el cual desarrolla una serie de recursos icónicos 
para la representación de un mensaje narrativo o de movimientos a través de unas 
ilustraciones organizadas en una secuencia deliberada, ya que al ser la imagen fija no 
puede representarlos de un modo natural. El cómic es un medio de expresión muy 
popular y con importantes cualidades para todo aquél que quiere comenzar a 
comunicarse a través de la imagen. Su aparente sencillez esconde unos recursos 
expresivos eficaces que se han convertido en familiares para todos nosotros desde 
edades tempranas, si bien hay que decir que es a partir del dominio de la lectura cuando 
empieza a ser preferido por los niños y niñas. 
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    La lectura de la página del cómic sigue el mismo sentido que el de la lectura de un 
texto escrito, es decir, comenzamos por la esquina superior izquierda, avanzamos hacia 
la derecha y pasamos a la fila inferior, donde continuamos leyendo de izquierda a 
derecha. Por tanto, su base icónica es un medio ideal como punto de partida para el 
aprendizaje de la lectoescritura y a tener en cuenta en los métodos que se encargan de 
ello, como ya ocurre en alguno (De la Cruz y otros, 1996). 
    Este procedimiento se emplea sólo en seis cursos, comprobándose que aparece a 
partir de 3º de E.P., coincidiendo con una edad en la que ya se domina la lectura y en la 
que, por lo general, se han manejado bastantes cómics. En este curso se alcanza el 
porcentaje mayor (36,36 %), ocupando, esta categoría, el 1º puesto entre todas las que 
han intervenido en la investigación (si bien, empatada en resultados con el análisis de 
las partes de la oración). Le sigue en número 3º de E.S.O., con el 16,22 %,  donde 
ocupa el 4º lugar; 6º de E.P., con el 11,63 % (3º puesto empatando con otra categoría) y 
4º de E.P., con el 9,09 % (3º puesto). Valores inferiores se obtienen en 5º de E.P. y 1º de 
E.S.O., con el 4,82 % y el 2,78 %, respectivamente, en los que esta categoría ocupa los 
últimos puestos. En el resto de niveles educativos no aparece. 
    Los resultados anteriores manifiestan que se trata de una categoría de relativa 
importancia exclusivamente en algunos cursos a partir de 3º de E.P. 
 
    Análisis de las partes de la oración 
 
    Esta categoría ha sido empleada en todos los niveles educativos que han sido objeto 
de investigación, a excepción de 2º de E.P. y 2º de E.S.O., en los que la representación 
pictórica directa ha acaparado todos los resultados (en el primer curso, junto a la 
representación pictórica directa y análisis de una parte de la oración, y en el segundo, 
unido a la no representación). Esto, unido a que los porcentajes de los resultados son 
bastante significativos, hace de esta categoría una de las de mayor importancia en la 
investigación; ocupando el primer puesto en: E.I. de 4 y 5 años, y en 3º de E.P. 
(empatando con la secuencia temporal); y el 2º lugar en 1º-4º-5º-6º de E.P y en 3º y 4º 
de E.S.O. En 1º de E.S.O. ocupa la 3ª posición.  
    Por tanto, se puede concluir que tomada en conjunto, es decir, sin considerar las 
proporciones relativas de las subcategorías en las que se distribuye, el análisis de las 
 533 
partes de la oración ocupa la segunda posición más relevante en la investigación, detrás 
de la representación pictórica directa. 
    Entre los porcentajes, hay uno que se desmarca por completo del resto de resultados, 
llegando al 76,67 %. Se trata del curso de 5 años de E.I. Aparte de las aclaraciones que 
se hicieron anteriormente para explicar el elevado número de “análisis” en E.I., hay que 
hacer otra matización a los datos: en uno de los grupos de 5 años, los pictogramas y la 
expresión gráfica de frases se había trabajado desde que los alumnos entraron en la 
escuela infantil, por lo que tenían una práctica de algo más de dos años, que se hace ver 
de manera patente en los resultados.  
    Sin embargo, en el resto de niveles educativos, en los que la pictografía no se ha 
incluido en los contenidos escolares, existen unos porcentajes bastante considerables. 
Entre el 40 y el 45 % se encuentran: E.I. de 4 años, 4º y 5º de E.P. Le siguen 3º y 6º de 
E.P., con el 36,36 y el 30,23 %, respectivamente; y 1º de E.P., 3º y 4º de E.S.O., con 
valores entre el 23 y el 27 %. El porcentaje más bajo se encuentra en 1º de E.S.O., con 
el 11,11 %. 
    Los resultados de E.I. de 3 años no se han tenido en cuenta por la influencia que se 
ejerció sobre los pequeños a la hora de realizar este tipo de análisis.  
    A su vez, se distinguen subcategorías ordenadas en orden creciente de complejidad y 
entre las que los cursos mencionados en este apartado distribuyen sus porcentajes. 
 
    a) Análisis S-O y Fusiones SV-O, S-VO 
 
    Por el porcentaje de los resultados, se comprueba que su máxima importancia se 
encuentra en el curso 1º de E.P. (23,08 %), donde ocupa la 2ª posición entre las demás 
categorías. Valores entre el 12 y el 13,64 % se encuentran en E.I. de 4 y 5 años, donde 
esta subcategoría entra en el 5º puesto; y en 5º de E.P., donde obtiene el 3º.  
    Ocupa las últimas posiciones en los siguientes cursos, siendo sus porcentajes: en 
torno al 9 % están los resultados de 4º de E.P. y 4º de E.S.O. Las cifras más bajas 
corresponden a 3º de E.P., 1º y 3º de E.S.O., quedando entre el 5 y el 6 %; y 6º de E.P., 
con el 2,33 %.  
    Esto nos indica que este procedimiento gráfico, salvo algunos casos concretos, es de 
los menos empleados en la investigación, teniendo mayor incidencia en los primeros 
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cursos de la escolaridad hasta 1º de E.P., bajando ligeramente en el resto de la 
escolaridad. 
 
    b) Análisis Det-S-O 
 
    El alumnado de 5 años ha empleado esta fórmula para representar la frase que no 
aparece en el resto de los cursos. El porcentaje es del 6,67 %, pasando a ocupar una de 
las últimas posiciones entre las subcategorías. 
 
    c) Fusiones SV/VO/SVO y Análisis de C 
 
    Este procedimiento aparece en 6 cursos. La máxima relevancia se encuentra en E.I. 
de 4 y 5 años, con porcentajes del 27,27 % y el 30 %, ocupando la 3ª y 2ª posición, 
respectivamente. Desaparece en los cursos siguientes, resurgiendo en 4º y 5º de E.P. con 
valores del 9,09 y 7,32 %, donde esta categoría se coloca en las últimas posiciones entre 
las que intervienen en el estudio. De nuevo vuelven a desaparecer hasta 3º y 4º de 
E.S.O. en que los porcentajes son muy bajos (2,7 y 3,13 %) y la subcategoría tiene poca 
relevancia. 
    En virtud a los datos, se deduce que esta modalidad es poco utilizada entre los 
escolares en general, cobrando importancia sólo en Educación Infantil. Los datos sufren 
un descenso muy marcado a lo largo de la escolaridad. 
 
    d) Análisis S-V-O 
 
    El porcentaje de escolares de 3 años de E.I. que representan la oración gramatical de 
esta manera no es significativo, al haber sido dirigidos por la persona que administró la 
prueba. Estos resultados se han añadido a la categoría no representación, como se ha 
indicado más arriba. 
    Esta modalidad aparece en 7 cursos, pero los porcentajes no son muy elevados. Los  
valores  más  altos  se  encuentran  en  3º   de  E.S.O.  (13,31 %)  y  en  6º  de   E.P. 
(11,63 %); a continuación se encuentra el 7,32 % de 5º de E.P. En todos estos niveles, la 
categoría ocupa posiciones intermedias. El resto  de  los resultados  quedan  en  torno  al 
3 %, suponiendo el último puesto de la categoría en los cursos: E.I. de 5 años, 3º de 
E.P., 1º y 4º de E.S.O. 
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    Los resultados ponen de manifiesto la poca relevancia de esta subcategoría, siendo en 
el 3º ciclo de E.P. y E.S.O. donde adquiere su mayor importancia. El incremento que 
experimenta a lo largo de la escolaridad no es uniforme. 
 
    e) Análisis S-V-O-C 
 
    Se aprecia un ascenso de esta submodalidad desde el 4,55 % de E.I. de 4 años, hasta 
el 20 % de E.I. de 5 años; en los cursos de 1º y 2º de E.P. hay una interrupción, hasta 
llegar a 3º de E.P., donde se encuentra el punto máximo, con el 27,27 %. A partir de 
aquí comienza la bajada en valores: el 22,73 % en 4º de E.P.; el 14,63 % en 5º de E.P.; y 
llega hasta el 6,98 % en 6º de E.P. En los cursos de 1º y 2º de E.S.O. se da un vacío. En 
3º de E.S.O. los resultados bajan hasta el 2,7 % y en 4º de E.S.O. hay una ligera subida 
hasta el 6,25 %. 
    Los porcentajes indican una mayor importancia de la categoría en el tramo medio de 
la escolaridad (desde 3º a 6º de Primaria) y en E.I. de 5 años (este último, debido al 
entrenamiento recibido en este tipo de actividad), aunque con un progresivo descenso 
conforme avanzamos en ella. 
    Las posiciones que ocupa son: la 2ª en 3º de E.P. (empatada con la representación 
pictórica directa) y en  4º-5º de E.P; la 3ª en E.I. de 5 años y en 4º de E.S.O.; la 4ª en 6º 
de E.P. (igualada con la categoría siguiente). Finalmente, en E.I. de 4 años y 3º de E.S.O 
es de las últimas. 
    Como conclusión, se puede decir que en esta subcategoría va creciendo el grado de 
dificultad y que, por lo tanto, va disminuyendo el número de resultados adquiriendo una 
importancia media, siendo más representativa del tramo medio de la escolaridad (y E.I. 
de 5 años).  
 
    f) Análisis Det-S-V-O 
 
    Se ha presentado sólo en dos cursos, con porcentajes relativamente bajos: en 6º de 
E.P., con el 6,98 %, que supone la 4º posición de esta categoría (igualada con el análisis 
S-V-O-C); y en 1º de E.S.O., con el 2,78 %, colocándose en el último lugar, junto a 
otras. 
    En general, se constata que el número de resultados de esta modalidad es menos 
notable, apareciendo tan sólo en cursos superiores de la escolaridad (3º ciclo de 
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Primaria y E.S.O.). En efecto, la mayor complejidad de este tipo de análisis de la frase y 
su correspondiente representación gráfica hace que sea un grupo reducido de alumnos y 
pertenecientes a los últimos cursos, los que se expresen de esta forma.  
    Es preciso hacer unas aclaraciones para diferenciar dos de de las subclases que 
podrían asemejarse, concretamente la segunda o Análisis Det-S-O y la sexta, a la que 
hemos denominado Análisis Det-S-V-O. 
    La última sólo aparece en cursos superiores de la escolaridad, advirtiendo que la 
escritura del artículo a estas edades tiene un valor diferente del correspondiente a los 
niños y niñas de 5 años, que también lo incluyen en su frase, aunque formando parte de 
la otra subcategoría (Det-S-O).  
    De hecho, los más pequeños se dejan llevar por el contexto de “dictado” al que están 
habituados en clase en las tareas de iniciación a la lectoescritura, sin que ello suponga 
una toma de conciencia de que existe una parte de la oración diferenciada que es 
necesario “dibujar” (con frecuencia escriben “laniña”, “elperro”). En cambio, en el 
subtipo Análisis Det-S-V-O, la plasmación gráfica del artículo es fruto de una lectura 
autónoma por parte de un autor de mayor edad, el cual ya es capaz de reconocer el 
determinante como un tipo de palabra independiente del resto de elementos del 
enunciado. 
 
    g) Análisis Det-S-V-O-C 
 
    Nuevamente vuelven a ser los cursos superiores los que presentan este tipo de 
representación: 4º de E.S.O., con el 3,13 %; 5º de E.P., con el 2,44 % y 6º de E.P., con 
el 2,33 %. Si bien son superados por E.I. de 5 años (3,33 %), debido a que, en este 
curso, este tipo de tareas es habitual en clase. De todas maneras, los porcentajes son 
bastante bajos en general, lo que indica la dificultad que entraña esta subcategoría, que 
ocupa las últimas posiciones en todos estos niveles educativos en cuanto a número de 
resultados. 
 
    Análisis Det-S-V-O-Nexo-C 
 
    Sólo se ha dado un caso en 3º de E.S.O., que supone el 2,7 % del total de resultados 
en este curso, ocupando la última posición, aunque equiparada con otras dos: por un 
lado, Fusiones SV/VO/SVO y Análisis de C y, por otro, Análisis S-V-O-C. 
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    En los capítulos correspondientes a la evolución histórico-cultural e individual de la 
simbología gráfica ya se mostró que la representación escrita de elementos gramaticales 
es un logro tardío en cuanto a su consideración como palabras que deben aparecer 
representadas debido a que carecen de carga referencial. 
 
23.4. Comprensión de signos gráficos aislados 
  
    Se han recogido todos los resultados por niveles escolares, clasificados según las 
categorías explicadas en la parte de análisis cualitativo y desglosándolos según las seis 
columnas de signos que se les ofrecen a los participantes en esta subprueba, ya que el 
grado de realismo va disminuyendo conforme avanzamos de izquierda a derecha en las 
casillas (1 a la 6). Por otro lado, los resultados también se dividen según las filas de 
signos, es decir, considerando los tres tipos de palabras consideradas previamente: 
sustantivos, verbos y adjetivos. Al lado, se anotan los porcentajes para establecer la 
mayor o menor importancia de los datos. Se ofrece el modelo de cómo se ha realizado el 
recuento de datos para el nivel de 3 años   
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CATEGORÍAS POR COLUMNAS Nº % 
NO RESPONDE 44 12,87 
         COLUMNA 1 3 0,88 
         COLUMNA 2 2 0,58 
         COLUMNA 3 3 0,88 
         COLUMNA 4 6 1,75 
         COLUMNA 5 18 5,26 
         COLUMNA 6 12 3,51 
ERROR 145 42,40 
         COLUMNA 1 3 0,88 
         COLUMNA 2 9 2,63 
         COLUMNA 3 30 8,77 
         COLUMNA 4 50 14,62 
         COLUMNA 5 25 7,31 
         COLUMNA 6 28 8,19 
ACIERTO 153 44,74 
         COLUMNA 1 51 14,91 
         COLUMNA 2 46 13,45 
         COLUMNA 3 24 7,02 
         COLUMNA 4 1 0,29 
         COLUMNA 5 14 4,09 
         COLUMNA 6 17 4,97 
                                                        TOTAL 342 
  
 
       
CATEGORÍAS POR FILAS Nº % 
NO RESPONDE 44 12,87 
          NOMBRES 15 4,39 
          VERBOS 14 4,09 
          ADJETIVOS 15 4,39 
ERROR 145 42,40 
          NOMBRES 44 12,87 
          VERBOS 32 9,36 
          ADJETIVOS 69 20,18 
ACIERTO 153 44,74 
          NOMBRES 55 16,08 
          VERBOS 68 19,88 
          ADJETIVOS 30 8,77 
                                                        TOTAL 342 
E.I. 3 AÑOS 
E.I. 3 AÑOS 
 539 
    23.4.1. Análisis de las categorías  
   
    No responde 
 
    Corresponde a los valores más bajos entre las tres categorías principales y, en 
comparación con ellas, los porcentajes son poco considerables, lo que indica alta 
participación del alumnado en la prueba. La mayoría de los escolares encuentran 
interpretaciones para los signos gráficos propuestos, aunque éstas no correspondan con 
el significado previsto. Se pueden diferenciar tres tramos: 
    - El máximo porcentaje de  esta  categoría  se  coloca  en  E.I. de  3  años,  con  el 
12,87 %. Esto indica una menor capacidad relativa para interpretar signos gráficos a 
esta edad, sobre todo, en lo que respecta a pictogramas simbólicos e ideogramas, que 
son las modalidades gráficas que engrosan ese porcentaje. El hecho de no haber 
arriesgado respuestas para esos signos más abstractos, aunque fueran erróneas, quiere 
decir que no les sugiere ningún tipo de significado. Entre las categorías, a esta edad 
ocupa uno de los primeros puestos (el 5º entre 18 categorías, empatada con los aciertos 
en pictogramas icónicos).  
    En E.I. de 4 años, descienden los valores hasta el 4,76 %; en E.I  de 5 años, bajan aún 
más, hasta el 1,42 %. Esta bajada se debe a que, en estos cursos se responde más a los 
pictogramas que en el curso anterior. No obstante, aunque menos numerosas, la falta de 
respuesta mayor se da entre los ideogramas y, dentro de ellos, son los convencionales 
los que más se ausentan. En estos niveles educativos, esta categoría queda en los 
últimos puestos. 
    - En el tramo escolar entre 1º y 4º de E.P., los resultados son prácticamente 
insignificantes (por debajo del 0,55 %), a excepción del curso 3º de E.P. donde existe un 
valor considerable, de 4,21 %, que es producido tanto por ideogramas como por 
pictogramas, si bien resalta ligeramente el número de ideogramas arbitrarios no 
contestados. El escaso porcentaje de los otros tres cursos de Primaria se encuentra 
formado: en 1º de E.P., por pictogramas indiciales exclusivamente, y, en 2º y 4º de E.P., 
sólo por ideogramas, tanto arbitrarios como convencionales. Esta modalidad ocupa los 
últimos puestos también en estos cursos. 
    - A lo largo del tercer ciclo de E.P. y  de la E.S.O. suben ligeramente los valores y se 
observa una cierta uniformidad en ellos, auque no superan el 3,74 %, que es el valor 
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máximo en este tramo, junto con el 3,33 %, correspondiendo ambos a 2º y 4º de E.S.O., 
respectivamente. En 5º y 6º de E.P., los valores corresponden a ideogramas en su 
totalidad y, dentro de ellos, son los arbitrarios los menos respondidos. En cuanto a los 
cursos de la E.S.O., no se responde tanto a pictogramas como a ideogramas, siendo más 
numerosa la falta de respuesta en estos últimos; entre los signos analógicos, son los 
simbólicos, los que no se responden en mayor medida, y, entre los ideogramas, son los 
arbitrarios, los más numerosos en esta categoría. Ésta se coloca en los últimos puestos 
también en este tramo escolar. 
    Los resultados anteriores manifiestan que esta categoría es poco relevante en todos 
los cursos escolares, a excepción de E.I. de 3 años, en el que tiene una importancia 
considerable. Por otro lado, los signos gráficos menos respondidos han sido los 
ideogramas y, entre ellos, los arbitrarios, seguidos de los pictogramas simbólicos. 
    Mirando los porcentajes correspondientes a los bloques de palabras, se aprecian 
algunas diferencias entre ellos: existe un predominio de esta categoría en los signos que 
representan nombres, seguidos, en menor medida, de los adjetivos. Los verbos sólo se 
aprecian en escasos cursos, con porcentajes ínfimos. La mayor proporción de nombres 
no respondidos está influida por el signo gráfico correspondiente al concepto “niño”, 
pues se trata de un ideograma arbitrario que ha creado la duda en muchos alumnos por 
su elevado grado de abstracción. El curso de 3 años de E.I. vuelve a ser un caso aparte, 
presentando porcentajes relativamente importantes y equidistantes en los tres tipos de 
palabras. 
    Si comparamos los resultados obtenidos en esta prueba de comprensión con los 
correspondientes a la expresión de conceptos aislados, vemos que la categoría no 
representación presenta coincidencias con ésta: es también en E.I. de 3 años, donde se 
alcanza el mayor porcentaje, ocupando las dos categorías, puestos similares; siendo de 
las últimas en el resto de los cursos; también los cursos de la E.S.O. dejaron en blanco 
casillas en proporción relativamente considerable; y, por último, los adjetivos presentan 
igualmente una dificultad importante.  
    Por lo tanto, son trasladables a este apartado, consideraciones que se hicieron en 
aquel momento, tales como la falta de madurez en tres años y la autocrítica que se 
destaca a partir de los últimos cursos de la escolaridad. 
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    Sin embargo, hay diferencias entre ambas: en aquella prueba hubo muchos cursos, en 
concreto seis, que no dejaron en blanco ninguna casilla, mientras que, en la prueba de 
comprensión, este caso no se da en ningún curso; además, los porcentajes de no 
representación son algo inferiores a los de no responde. Esto se relaciona con el 
comentario que hicieron los profesores tras administrar la prueba, pues manifestaron 
que los niños y niñas habían considerado, en general, más difícil esta prueba que la 
anterior. En efecto, la primera prueba parecía más libre y gratificante (consistía en 
“dibujar”), mientras que la segunda consistía en “escribir” (en E.I. sólo nombrar 
oralmente) y se contaba con una dificultad añadida: la posible polisemia o ambigüedad 
de algunos signos, que pusieron en duda a una parte del alumnado.  
     Por otro lado, en la prueba de comprensión, la dificultad por tipo de palabra está 
repartida de otra manera: interviene más la forma del signo, que el tipo de palabra a la 
que corresponde; así, si en la prueba de expresión, los menos representados eran los 
adjetivos y verbos (en este orden), en la de comprensión, los signos menos interpretados 
son los nombres y adjetivos. Esto podría indicar que los signos que hemos elegido para 
los verbos son más conocidos por los escolares o de mayor claridad semántica. 
 
    Errores 
 
    El número total de errores desciende progresivamente a lo largo de la escolaridad, 
figurando esta categoría en la totalidad de niveles educativos. El valor máximo se sitúa 
en E.I. de 3 años, con el 42,4 %; en 4 y 5 años supone el 41,01 y el 36,74 %, 
respectivamente. Aquí se produce una caída considerable hasta el 23,33 % 
correspondiente  a  1º  de  E.P.  Entre  2º  y  4º  de  E.P.  consigue  valores  intermedios 
(32,58 %, 31,14 % y 26,77 %, respectivamente). Los valores más bajos se encuentran a 
partir del 2º de ciclo de Primaria hasta llegar al resultado menor, ya en 4º de E.S.O. 
(19,9 %, en 5º de E.P. hasta el 14,6 %, en el último curso de la E.S.O.). 
    Por lo tanto, esta categoría es importante a nivel general, disminuyendo su relevancia 
en los últimos niveles de la E.S.O. En efecto, las respuestas incorrectas constituyen la 
segunda categoría más numerosa, quedando sólo por debajo de los aciertos, 
considerados en conjunto, en todos los cursos comprendidos entre 3 años de E.I. y 2º de 
E.S.O. En cambio, en 3º y 4º de E.S.O. pasa a la 5ª posición, siendo superada por 
subcategorías de las respuestas acertadas (p.i.,  p-ind., i.c.).  
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     Comparando los resultados según el tipo de palabra, se observa el predominio de 
adjetivos con respuesta errónea sobre los restantes bloques de términos (excepto en 1º 
de E.P., donde el orden es: verbos-nombres-adjetivos). El segundo tipo de palabra en 
cuanto a porcentaje, varía según los cursos: en 7 niveles es el verbo, seguido de cerca 
por el nombre (E.I. de 5 años, 3º y 5º de E.P., 1º-2º-3º y 4º de E.S.O); mientras que, en 5 
cursos, se invierten estos términos (E.I. de 3 y 4 años y en 2º-4º-6º de E.P). 
     Todos los niveles educativos presentan errores tanto en pictogramas como en 
ideogramas, y en todas sus subcategorías. Observando la proporción de errores en cada 
uno de ellos, se diferencian los siguientes tramos: 
- En E.I., son más numerosos los errores en pictogramas (engrosados por los 
simbólicos e indiciales) que en ideogramas, aunque ambos son bastante 
cuantiosos. Es curioso comprobar cómo estos niños no se equivocan tanto en 
el ideograma arbitrario “niño”, pues su apariencia recuerda a los dibujos de la 
figura humana que se realizan a estas edades, siéndoles a estos alumnos muy 
familiar, pues parece uno de sus renacuajos. 
- Son más frecuentes los errores de ideogramas que los de pictogramas (con una 
incidencia media de ambos) en los cursos comprendidos entre 1º de E.P. y  4º 
de E.P., y en 1º-2º de E.S.O. 
- Son similares los porcentajes de errores en pictogramas e ideogramas, 
teniendo ambos la menor cuantía, en: 5º y 6º de E.P., 3º y 4º de E.S.O. 
 
    Por tanto, a medida que avanzamos en la escolaridad, los errores van siendo menores 
en cantidad y, a la vez, van debiéndose en mayor proporción a respuestas incorrectas en 
ideogramas y menos en pictogramas. 
     Entre los errores de signos analógicos, en todos los cursos predominan los de la 
modalidad simbólica, seguidos a distancia, del pictograma indicial. Los errores en este 
último tipo de signo tienen valores mayores en E.I, disminuyendo en E.P., y haciéndose 
insignificantes en E.S.O. En cuanto a los errores en pictogramas icónicos, los 
porcentajes son casi inapreciables.  
     Los errores en ideogramas predominan en la modalidad de ideograma arbitrario, 
excepto en Educación Infantil, donde existen más respuestas incorrectas entre los 
ideogramas convencionales, lo cual se puede explicar teniendo en cuenta que, a estas 
edades, aún no se conocen bien los signos convencionales con formas abstractas. Sin 
 543 
embargo, ha llamado la atención, cómo los pequeños de E.I. han arrojado respuestas 
bastante cercanas en el caso de las señales de tráfico, lo que nos remite a la idea de los 
“esquemas anticipatorios” que poseen los preescolares (según lo ya explicado en el 
apartado dedicado a la psicogénesis de la simbología gráfica), que hacen albergar “un 
universo limitado de opciones semánticas”. 
     Se vuelve a corroborar, por tanto, lo deducido en la anterior categoría, es decir, los 
signos gráficos que presentan mayor dificultad de interpretación, en general, son los 
ideogramas y, entre ellos, los de modalidad arbitraria (excepto en cursos de Infantil), 
junto con los pictogramas simbólicos.  
     La gran cantidad de respuestas erróneas en comparación con los porcentajes de 
“casillas en blanco”, indica la espontaneidad con que fue abordada la prueba por parte 
del alumnado investigado. 
 
    Respuestas acertadas 
 
    Esta categoría contiene los mayores porcentajes, colocándose en el primer lugar en la 
totalidad de niveles educativos que han participado en la investigación. Esto nos induce 
a pensar que los escolares tienen capacidad suficiente para interpretar signos gráficos 
desde los primeros cursos.  
    Los porcentajes van aumentando progresivamente a lo largo de la escolaridad, 
comenzando con el valor más bajo en E.I. de 3 años (44,75 %) hasta llegar a sus 
máximas cotas en 3º y 4º de E.S.O., con el 83,05 % y el 82,06 %, respectivamente. 
Supone más de la mitad de los resultados en la totalidad de los niveles educativos, a 
excepción del curso de 3 años de E.I.; entre el 54 % y el 73 %, queda en 5 cursos; y por 
encima del 75 %, en 7 niveles. 
    Si comparamos los resultados por tipo de palabra, se observa el predominio de los 
verbos en la mayoría de los cursos, excepto en dos, en los que los nombres son más 
numerosos en esta categoría (E.I. de 5 años y  3º de E.P) y en un nivel educativo en que 
las cifras mayores se sitúan en el adjetivo, aunque muy próximas a las del resto de 
palabras (1º de E.P.). El segundo término más numeroso es el sustantivo, pero con 
porcentajes muy similares al verbo. El adjetivo es, en general, objeto de menos aciertos. 
    En el 3º ciclo de Primaria y en la E.S.O. los resultados por tipo de palabra se 
estabilizan en los nombres y verbos, permaneciendo cifras casi idénticas en estos cursos. 
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La progresión ascendente de la categoría a lo largo de este tramo educativo se debe, por 
tanto, al aumento de respuestas acertadas entre los adjetivos. En los cursos restantes, el 
aumento se da en todos los tipos de palabra. 
    Se dan respuestas correctas tanto en pictogramas como en ideogramas, siendo 
significativamente más numerosas las correspondientes a la primera modalidad gráfica 
citada en toda la escolaridad. 
    Los porcentajes de pictogramas icónicos acertados mantienen una regularidad en 
todos los  niveles  educativos  mostrando  valores  semejantes  que  se  mueven  entre  el  
27,61 % y el 32,93 %, en el caso del p.i. Por tanto, la progresión ascendente en el 
acierto de pictogramas que se observa a lo largo de la escolaridad, es debida al 
incremento que se produce en las dos modalidades gráficas restantes: en los 
pictogramas indiciales, en los que los valores son más cercanos y, por lo tanto, el 
ascenso es más ligero, y en los pictogramas simbólicos, máximos responsables del 
transcurso ascendente de los datos. En general, los tipos de signos más acertados son los 
icónicos, seguidos de los indiciales y, en última posición, los simbólicos. 
    Por otro lado, se encuentran las respuestas correctas correspondientes a los 
ideogramas. Los porcentajes son significativamente más elevados en la subcategoría 
convencional que en la arbitraria, siendo más distantes los resultados entre ellas, en 
E.P. y en E.S.O. En E.I., son más cercanos los valores e, incluso, se da una excepción en 
el curso de 5 años de E.I., donde es más alto el porcentaje de ideogramas arbitrarios 
acertados. Se observa un aumento en los aciertos de las dos subcategorías de 
ideogramas, aunque no de manera uniforme, a lo largo de la escolaridad. 
    Es llamativo el hecho de que los valores de ideogramas convencionales queden por 
encima de los correspondientes a los pictogramas simbólicos, de manera significativa, y 
en todos los niveles educativos. Los ideogramas arbitrarios también superan a los 
signos simbólicos en Educación Infantil y en 3º de E.P.; en los demás cursos, aunque 
quedan por debajo, sus cifras son muy cercanas. 
    El orden decreciente de resultados es, por tanto, el siguiente: 
- P.i.: ocupa la primera posición en la práctica totalidad de los cursos. 
- P-ind.: está en el 3º puesto, excepto en 6º de E.P. (4º posición) y en 1º de 
E.P. (5ª posición). 
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- P.s.: supone la 5ª posición, a excepción de E.I. y 3º de E.P. (último puesto) y 
de 1º de E.P. (4º lugar). 
- I.c.: se localiza en el 4º lugar, excepto en 1º y 6º de E.P. (3ª posición) y en 
E.I. de 4 y 5 años (5ª posición). 
- I.a.: está en el último puesto, excepto en E.I. de 3 años y 3º de E.P. (5ª 
posición) y en E.I. de 4 y 5años (4ª posición). 
 
23.5. Comprensión de una frase pictográfica    
 
    Se organizan las respuestas por curso y tipo de interpretación dada a la frase 
pictográfica, de acuerdo con las categorías explicadas en la parte de análisis cualitativo, 
indicando los porcentajes al lado. Un ejemplo es el siguiente: 
 
 
 
 
 
 
 
 
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS Nº % 
NO RESPONDE   
SUSTANTIVOS 17 89,47 
          SUSTANTIVOS YUXTAPUESTOS 16 84,21 
          SUSTANT. RELACIONADOS ARBITRARIAMENTE 1 5,26 
CALIFICATIVO Y/O VERBO 2 10,53 
          CALIFICATIVO - SUSTANT. RELAC. ARBITR. 1 5,26 
          VERBO - SUSTANTIVACIÓN DEL RESTO    
          CALIFICATIVO Y VERBO 1 5,26 
CUANTIFICADOR   
          CUANTIFICADOR Y VERBO   
          CUANTIFICADOR, CALIFICATIVO Y VERBO   
SINTAGMA PREPOSICIONAL (CN)   
          S. PREP. (CN) Y VERBO   
          S. PREP. (CN), CALIFICATIVO Y VERBO   
          S. PREP. (CN), CUANTIFICADOR Y VERBO   
          S. PREP. (CN), CUANTIF., CALIFIC. Y VERBO   
CAUSA-EFECTO   
MORALEJA   
                                                         TOTAL 19 
E.I. 3 AÑOS 
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    23.5.1. Análisis de las categorías    
 
    Las categorías y subcategorías, ordenadas en orden creciente de dificultad, se 
analizan a continuación.  
 
    No responde 
 
    Por los porcentajes de los resultados, se comprueba que esta categoría es de poca 
importancia en la totalidad de cursos, donde obtiene valores entre el 2,04 % (2º de 
E.S.O.) y el 6,06 % (3º de E.P.), ocupando una de las últimas posiciones en los cursos 
en los que se produce: los comprendidos entre 6º de E.P. y 4º de E.S.O., además de los 
ya mencionados,  no apareciendo en el resto de niveles educativos. Sin embargo, resalta 
el hecho destacado de que en 4º de E.S.O., los valores se disparan llegando a un 
24,44 %, que hace que esta modalidad quede en el 3º puesto entre todas las demás a 
esta edad debido, quizá, como hemos ido explicando a lo largo de los distintos análisis 
efectuados en las anteriores pruebas, a su mayor sentido de la exactitud y miedo al error, 
que les resta espontaneidad. Contrasta con los cursos inferiores (E.I. y 1º de E.P.), en los 
que se han expresado con total libertad, apareciendo esta categoría desierta. 
    En conclusión, los datos anteriores manifiestan que la mayoría del alumnado que ha 
participado en la investigación ha respondido a la prueba de comprensión de la frase 
pictográfica. Si bien, un número reducido de escolares de 2º y 3º de E.P. y de los 
últimos niveles de la escolaridad la ha dejado sin contestar.  
    Si comparamos las gráficas de las dos pruebas, expresión y comprensión de una frase, 
se observa que, en 3 años de E.I., la representación gráfica de un enunciado les resulta 
una tarea sumamente difícil y, en cambio, la comprensión de la “tira gráfica” es 
abordable, aunque no se establezcan las relaciones adecuadas entre los signos que la 
componen. Los cursos comprendidos entre E.I. de 4 años y 1º de E.P. coinciden en la 
cumplimentación de la prueba por la totalidad del alumnado. En 2º, 3º y 6º de E.P. se 
representó la frase, sin embargo, aparecen algunas pruebas de comprensión sin 
responder. En 4º de E.P. se dejan ambas categorías desiertas y, en 5º de E.P., si no se 
realizaba un número poco considerable de expresiones gráficas, ahora se responde en 
todas las pruebas.  
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    En cuanto a los niveles de la E.S.O., el porcentaje de no representación de la frase es: 
en 1º, más elevado que el insignificante resultado de la prueba de comprensión; en 2º, 
son semejantes ambos valores; en 3º, se cumplimentaba totalmente la representación 
gráfica, y ahora aparece un porcentaje poco considerable de frases sin descifrar. La gran 
diferencia se encuentra en 4º de E.S.O., donde los valores irrelevantes de la prueba de 
expresión dejan paso a una considerable cifra de frases gráficas no interpretadas. 
    Por tanto, se concluye que el alumnado, en general, participa de manera muy 
satisfactoria en las pruebas de expresión y comprensión de la frase, presentando una 
ligera diferencia en el número de cursos, lo que hace pensar que la prueba que nos 
ocupa es algo más difícil de realizar, en opinión de los niños y niñas, existiendo las 
mayores diferencias en los cursos que ocupan los extremos de la escolaridad. En 3 años 
se prefiere la prueba de interpretación a la de representación, debido a su poca madurez 
para plasmar relaciones entre conceptos mediante un “dibujo”, mientras que en 4º de 
E.S.O. se produce lo contrario, mostrando mayor espontaneidad y “riesgo” a la hora de 
la representación gráfica. 
 
    Sustantivos  
 
    Esta categoría experimenta un descenso espectacular conforme avanzamos en la 
escolaridad, lo cual es lógico, teniendo en cuenta que el alumnado se va haciendo cada 
vez más operativo a partir de los primeros cursos de E.P., por un lado, pudiendo ver más 
de un aspecto de la realidad a la vez, siendo capaz de establecer relaciones entre los 
signos gráficos que aparecen para construir frases a nivel oral a partir de ellos; y, por 
otro lado, adquiriendo más recursos morfosintácticos que benefician este proceso 
igualmente. Esto supone el abandono progresivo de esta manera de interpretar la frase. 
    Los máximos valores se encuentran en E.I., siendo en 3 años donde se encuentra el 
extremo (89,47 %), que se distancia de manera sobresaliente del resto de los resultados, 
quedando la categoría a esta edad en la primera posición entre las demás. Baja en 4 años 
hasta el 38,1 %, ocupando ya el 2º puesto; y en 5 años se queda en el 12,9 % (5º 
puesto). Sigue el descenso en el primer ciclo de  E.P. de forma tal que, del 5 % 
correspondiente al curso primero, con la última posición de la categoría, pasa a anularse 
por completo en el 2º nivel.  
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    En 3º y 4º de E.P. suben ligeramente los valores hasta el 9,09 % en ambos cursos. 
Desaparece de nuevo en 5º y 6º de E.P. para resurgir con valores inferiores en 1º  de 
E.S.O. (5,26 %) y con el mínimo en 2º de E.S.O., ya que en los siguientes cursos no 
aparece. En todos ellos ocupa los últimos puestos. 
    Los resultados anteriores manifiestan que esta categoría es representativa de la 
Educación Infantil, situándose en puestos importantes, sobre todo, en 3 y 4 años. A 
estas edades, por tanto, se tiende a sustantivar todos los signos gráficos y a expresarlos, 
bien de manera yuxtapuesta (característica propia de la etapa de desarrollo del 
pensamiento en la que se encuentran o preoperacional), o bien ligándolos de manera 
arbitraria como si contasen una historia con esos elementos. Esto último se observa 
mucho en las aulas de Educación Infantil, pues los pequeños inventan la narración a 
medida que van viendo las ilustraciones que aparecen en un cuento de tal manera que, a 
veces, da la sensación de que realmente están “leyendo”. Estos dos procedimientos dan 
lugar a la distinción de dos subcategorías que a continuación se detallan. 
    Aunque el niño de 5 años pueda realizar unas construcciones sintácticas complejas a 
nivel oral, no tiene idea de lo que es, por ejemplo, una palabra, siéndole prácticamente 
imposible separar cada término en la cadena hablada y, menos aún, de entender en qué 
consiste una frase, si bien con entrenamiento puede llegar a “intuir” algo. Estas 
habilidades quedan aún más lejanas en edades inferiores de 3 y 4 años. 
 
    a) Sustantivos yuxtapuestos 
 
    Se observa la misma progresión de esta subcategoría que la indicada en el anterior 
apartado (a excepción de que no aparece en 2º de E.S.O.), ya que, de las dos 
modalidades en las que se ha desglosado, es precisamente ésta la que obtiene la practica 
totalidad de los resultados, quedando a mucha distancia la siguiente. 
    Destaca el dato máximo de E.I. de 3 años, con el 84,21 %, seguido del 23,81 % del 
curso de 4 años, donde la subcategoría ocupa la 1ª y 2ª posición, respectivamente; más 
alejado se encuentra el curso de 5 años, con el 9,68 % (la subcategoría pasa a ser una de 
las últimas). En 1º y 4º de E.P. únicamente aparece esta modalidad, quedándose en los 
mismos porcentajes (5 % y 9,09 %). En 3º de E.P., en cambio, se reparte con la 
siguiente  subcategoría,   pero  superándola   en  número  de  resultados,  suponiendo  el 
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6,06 %.  Por último, en 1º de E.S.O. se reparten equitativamente, con el 2,62 % cada 
una. 
    Así pues, se observa un predominio de esta subcategoría sobre la siguiente, pero  sus 
porcentajes son poco importantes en toda la escolaridad, a excepción de Educación 
Infantil de 3 y 4 años, donde ocupa las primeras posiciones. 
 
    b) Sustantivos relacionados arbitrariamente  
 
    Por los porcentajes de los resultados, se comprueba que su importancia máxima se 
encuentra en la etapa de Educación Infantil, obteniendo su máximo valor en el curso de 
4 años, con el 14,28 %, que supone la entrada de la subcategoría entre las últimas 
posiciones, concretamente la 4º entre 6 puestos (pasando a ocupar la posición final en 
los demás cursos). Le sigue el nivel de 3 años (5,2 %) y el de 5 años (3,2 %). En el resto 
de niveles educativos, queda entre el 2 y el 2,62 %, siendo de escasa relevancia. 
    Como veíamos anteriormente en el apartado general, los niños y niñas entre 3 y 6 
años comprenden la frase en base a los significados que atribuyen a cada signo-palabra 
(sustantivados), los cuales están muy ligados a la afectividad y a la experiencia real 
inmediata. Por esta razón, a estas edades les resulta muy fácil comprender relatos que 
tengan apoyo concreto, es decir, que se puedan representar en imágenes figurativas, 
como si de un cuento ilustrado se tratase. Por otro lado, en esta etapa educativa, como se 
comentó en el epígrafe dedicado a las “Etapas de adquisición del aspecto semántico del 
lenguaje”, al cual remitimos, la estrategia de interpretación de las frases que utilizan los 
escolares es posicional, es decir, se tiene en cuenta el orden básico de las palabras en la 
frase, pues carecen aún de flexiones y nexos, lo cual les hace expresar el enunciado 
siguiendo el orden de izquierda a derecha (la direccionalidad ha sido trabajada en todos 
los cursos de la escuela infantil, a través de secuencias temporales y de fichas de 
grafomotricidad, como he podido comprobar). 
    Estas frases inventadas que integran los sustantivos representados se entienden desde 
la perspectiva del niño pequeño, el cual distingue entre “lo que aparece” (que desde su 
idea sólo deben ser los nombres correspondientes a los objetos, lo perceptible) y “lo que 
puede interpretarse”, pues considera que la relación que se establece entre esos nombres 
no tiene que representarse necesariamente (Ferreiro y Teberosky, 1993, p. 115). 
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    Como conclusión, se puede decir que esta modalidad tiene poca repercusión en la 
manera de interpretar frases en la escolaridad, a excepción de E.I. de 4 años, donde 
adquiere una importancia algo más significativa, pero tampoco es muy frecuente. 
 
    Calificativo y/o Verbo 
 
    Supone un progreso a nivel morfosintáctico, ya que se distinguen al menos dos partes 
de la oración: sustantivo y adjetivo, sustantivo y verbo, o bien, con mayor nivel de 
complicación, sustantivo, adjetivo y verbo; dando lugar a distinguir las correspondientes 
subcategorías dentro de este apartado. También es un avance en la manera de interpretar 
los signos de manera aislada, pues se entiende que no sólo pueden representar un 
nombre sino que también pueden ser la expresión gráfica de acciones y cualidades. 
    Los porcentajes más elevados se encuentran en los cursos comprendidos entre E.I. de 
4 años y 1º de E.P., con valores del 47,62 %, 41,94 % y 40 %, respectivamente, que 
dejan esta categoría en la primera posición (aunque, en 1º de E.P., empatada con la 
categoría Sintagma Preposicional). Le sigue 6º de E.P., con el 32,52 % (2ª posición), y 
4º de E.P., con el 22,73 % (3º posición). En torno al 18,5 %, se encuentran los valores 
de 3º de E.P. (3º puesto), 1º y 2º de E.S.O. (2º puesto). Con el 15 % y el 10,53 %, están 
5º de E.P. y E.I. de 3 años, pasando ya a los últimos lugares. Los valores inferiores 
corresponden a 2º de E.P. y 4º de E.S.O. (5,41 % y 6,67 %), quedando desiertos en 3º de 
E.S.O. 
    Por tanto, se observa relevancia de esta categoría a nivel general y, sobre todo, en el 
primer tramo de la escolaridad (entre  4 años de E.I. y 1º de E.P.) y en los cursos que 
van desde 3º de E.P. hasta 2º de E.S.O., donde ocupa las primeras posiciones.   
 
    a) Calificativo-Sustantivos relacionados arbitrariamente  
 
    Esta modalidad de interpretación de la frase pictográfica se da en Educación Infantil. 
El porcentaje más alto se observa a los 4 años, seguido de 3 años, con un 5,25 %. En el 
último curso de la etapa educativa de E.I., baja hasta un 3,23 %, desapareciendo en el 
resto de la escolaridad. De las tres subcategorías de Calificativo y/o Verbo, ésta es la 
más irrelevante, en cuanto a número de resultados, en los cursos de E.I. de 4 y 5 años. 
En 3 años es igualmente insignificante el número de datos de todas las subcategorías. 
En los tres niveles educativos en los que aparece, ocupa las últimas posiciones. 
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    b) Verbo y Sustantivación del resto de signos 
 
    Constituye la segunda subcategoría más numerosa entre las tres en que hemos 
dividido el apartado general, apareciendo además en 7 cursos. 
    Los valores máximos siguen estando en Educación Infantil (no surgiendo en el curso 
de 3 años): el 16,13 % y el 14,29 % correspondientes a los niveles de 5 y 4 años, 
respectivamente. La subcategoría ocupa la 4º posición en estos cursos. Le siguen los 
valores de 3º de E.P. (6,06 %), 4º de E.P. (4,55 %) y 2º de E.S.O. (4,08 %), en los que 
esta modalidad se sitúa en los últimos puestos. Los valores más bajos se encuentran en 
1º de E.S.O. (2,63 %) y en 1º de E.P. (2 %). En 1º de E.P. ocupa la segunda posición, 
pero empatada en puntuación con tres más.  
    Por lo cual, se puede afirmar que esta subcategoría es más representativa de los 
primeros cursos de la escolaridad (E.I. de 4 y 5 años, así como de 1º de E.P.), con una 
incidencia media. En el resto de niveles educativos, es casi inapreciable. 
 
    c) Calificativo y Verbo 
  
    Esta subcategoría es la que indica una interpretación más esmerada de la frase y, a la 
vez, es la de mayor relevancia entre las tres mencionadas, tanto por el número de 
resultados que adquiere, como por el número de niveles educativos que la contemplan, 
apareciendo en todos, salvo en 3º de E.S.O.   
    Destaca el punto máximo en 6º de E.P. (32,56 %), que representa la segunda posición 
de esta modalidad entre todas las categorías que han intervenido en la prueba, aunque en 
igualdad de resultados con la denominada S. Prep., Calificativo y Verbo. Le siguen en 
cuantía, el 23,81 % y el 22,58 %, correspondientes a los cursos de 4 y 5 años de E.I., 
respectivamente, en las que la subcategoría también presenta cierta relevancia, 
situándose en la tercera posición. En 4º de E.P., el porcentaje es del 18,18 % (4ª 
posición); y alrededor del 15 % en 5º de E.P. y en 1º de E.S.O. (3ª y 2ª  posición,  
respectivamente). Le sigue 2º de E.SO., con el 14,29 %, y 3º de E.P., con el 12,12 %, en 
los que ocupa igualmente el 2º puesto. A continuación, se observan  los  resultados  de  
4º  de  E.S.O.  (6,67 %), de  2º  de  E.P. (5,41 %) y de E.I. de 3 años (5,26 %), donde ya 
la subcategoría pierde importancia y se sitúa en los últimos puestos entre las demás. El 
valor mínimo está en 1º de E.P. con el 2 % que, sin embargo, ofrece el 2º lugar a esta 
modalidad, pero empatada con otras. 
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    Los resultados manifiestan, por ende, que esta subcategoría presenta, en general, 
considerable importancia en la escolaridad, colocándose en el segundo o tercer puesto 
en la mayoría de niveles educativos. 
 
    Cuantificador 
 
    Los escolares de los cursos de 4 y 5 años de E.I., así como los de 6º de E.P., han 
empleado esta categoría con cierta frecuencia, siendo sus respectivos porcentajes: 14,29 %, 
12,9 % y 11,63 %. Esto la sitúa en una posición de relativa poca importancia (4ª ó 5ª).  
Son  menos  notables  los  datos  de  2º  de  E.S.O. (6,12 %)  y  de  3º  de  E.P. (3,03 %), 
situándola en 4ª posición y última, respectivamente. 
    Esta modalidad de interpretación no aparece en los 8 cursos restantes, por lo que la 
encontramos en esta investigación sólo de manera episódica para los cursos 
mencionados, sin demasiada representación en cuanto a porcentajes. 
 
    a) Cuantificador y Verbo 
 
    La menor complejidad de este tipo de enunciado hace que esta subcategoría 
predomine en E.I. de 4 años sobre la siguiente, doblando sus resultados y alcanzando la 
cota máxima con el 9,52 %. En los restantes cursos desciende considerablemente, 
siendo los siguientes: el 3,23 %, en E.I. de 5 años; el 2,23 %, en 6º de E.P., y el 2,04 %, 
en 2º de E.S.O. Por otra parte, no aparece en 3º de E.P., coincidiendo todos los 
resultados obtenidos en la categoría Cuantificador con los del subtipo siguiente. Se 
vuelve a resaltar, por tanto, la falta de relevancia de las respuestas en este apartado. 
 
    b) Cuantificador, Calificativo y Verbo 
 
    Aparece en 5 cursos, con porcentajes de poca relevancia. Los valores máximos se 
obtienen en E.I. de 5 años y en 6º de E.P., situándose en torno al 9,5 %. En E.I. de 4 
años y 2º de E.S.O. son más bajos, con el 4,76 y el 4,08 %, respectivamente, 
descendiendo aún más en 3º de E.P., al que le corresponde el 3,03 %.  
    Aunque las posiciones que ocupan estas subcategorías, en conjunto, no son 
importantes, sí nos sirven para detectar los casos llamativos de E.I. de 4 y 5 años, en los 
que existen alumnos o alumnas que se han percatado, aunque sea de manera intuitiva, de 
la existencia de un signo gráfico que viene a indicar “cantidad”, sin habérseles 
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entrenado en ello anteriormente. Pues, aunque en un grupo de 5 años se habían 
trabajado los pictogramas y las frases con soporte visual, este tipo de palabras no se 
había representado nunca. Con ello se comprueba que, como habíamos previsto, aunque 
el signo que habíamos diseñado para significar “muchos” era el más complicado de 
comprender y se podía prestar a confusiones, sin embargo, siguiendo las aportaciones 
de teóricos como Aguado (1989), se pronosticaba éxito en dicho cometido por parte de 
los escolares de todos los cursos. 
  
    Sintagma Preposicional (CN) 
 
    Destaca la ausencia de los dos primeros cursos de la escolaridad (E.I. de 3 y 4 años) 
en esta categoría, así como la presencia de los once cursos restantes con porcentajes 
muy elevados, en todos los casos, que convierten a esta categoría en la más relevante de 
toda la investigación, colocándose en la primera posición, salvo en 5 años de E.I., que 
queda superada en porcentaje, aunque a una distancia relativamente corta, por la 
categoría Calificativo y/o Verbo; y en 1º de E.P., en el que quedan equiparadas ambas 
modalidades. 
    Se observa un ascenso de los resultados a lo largo de la escolaridad, aunque de 
manera  ondulante, dejando puntos máximos en distintos tramos de la misma: el 78,38 % en 
2º de E.P., el 82,5 % en 5º de E.P. y el 92,31 % en 3º de E.S.O. Los valores más bajos se 
sitúan en E.I. de 5 años y 1º de E.P., con el 32,26 % y el 40 % respectivamente. El resto 
de niveles educativos quedan comprendidos entre  el  50% y el 60 %. 
 
    a) S. Prep. (CN) y Verbo 
 
    De las cuatro subcategorías, es la penúltima en cuanto a cifras más bajas en todos los 
cursos, salvo el caso de 2º de E.P., donde se dispara el porcentaje hasta el 59,46 %, 
superando los valores que adquieren las demás modalidades en todos los niveles 
educativos. Esto la coloca en la 1ª posición en este curso. En 5º de E.P. tiene un 
porcentaje del 10 %, pero ocupa las últimas posiciones. 
    En los demás cursos obtiene valores comprendidos entre el 2 % y el 3 % que, en 1º de 
E.P., adopta la 2ª posición junto a otras; mientras que en el resto de niveles (3º y 6º de 
E.P., 3º y 4º de E.S.O.), se sitúa en los últimos lugares. En 4º de E.P. y en 1º/2º de 
E.S.O. no aparece.  
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    Los resultados manifiestan baja importancia de esta subclase en la escolaridad, salvo 
en el primer ciclo de la Educación Primaria, sobre todo en el segundo nivel, en que ésta 
es la modalidad de interpretación dominante. 
 
    b) S. Prep. (CN), Calificativo y Verbo 
 
    Esta subcategoría se da en los once cursos, estando ausente, como ya hemos 
mencionado anteriormente, en los dos primeros niveles de E.I. Predomina, en general, 
sobre las otras tres modalidades de la categoría Sintagma Preposicional.  
    Ocupa la primera posición en tres cursos (3º de E.P., 1º y 2º de E.S.O.), la 2ª en seis 
cursos: en 1º y 6º de E.P. y  en 4º de E.S.O., empatada con otras; y en 2º y 5º de E.P. y 
3º de E.S.O., en solitario. En 4º de E.P. se sitúa en 4ª posición y en E.I. de 5 años se 
encuentra entre las últimas. 
    Los porcentajes más elevados se sitúan en  cursos de la E.S.O.: 1º con el valor 
máximo (52,63 %), 3º con el 41,03 %, y 2º con el 38,78 %. Le siguen cursos de E.P.: 5º, 
3º y 6º con el 35 %, el 33,33 % y el 32,56 %, respectivamente. A continuación, se 
aprecian los resultados de 4º de E.S.O. (26,67 %), 4º de E.P. (18,18 %) y 2º de E.P. 
(13,51 %). Los valores más bajos están en los niveles inferiores de la escolaridad: 2 % 
en 1º de E.P. y el 6,45 % en E.I. de 5 años. 
    En consecuencia, podemos decir que esta modalidad de descifrado de la frase es muy 
relevante en la mayoría de los niveles educativos, ocupando los primeros lugares. En 
Educación Infantil, en cambio, no es representativa. 
 
    c) S. Prep. (CN), Cuantificador y Verbo 
 
    Es la subcategoría menos importante de las cuatro, presentando porcentajes muy 
bajos, aparte de que emerge tan sólo en E.I. de 5 años, y en 1º, 2º y 4º de E.S.O., siendo 
sus respectivos valores los siguientes: 3,23 %, 2,63 %, 2,04 % y 2,22 %. Como puede 
observarse, los resultados son casi insignificantes, pasando la subcategoría a ocupar la 
última posición en estos cursos.  
 
    d) S. Prep. (CN), Cuantificador, Calificativo y Verbo 
 
    Entre las cuatro subcategorías, ésta es la segunda en número de resultados, a nivel 
general, a pesar de la complejidad morfosintáctica que conlleva. Se produce en los 
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mismos cursos que los citados en el apartado S. Prep. (CN), Calificativo y Verbo, salvo 
en 1º de E.P., donde no aparece.  
    No se observa un aumento uniforme a lo largo de la escolaridad, ya que los 
porcentajes son oscilantes, si bien sus valores máximos se encuentran en cursos 
superiores (la cifra más alta se alcanza en 3º de E.S.O. con el 48,72 %, seguida del 37,5 % 
de 5º de E.P) en los que la subcategoría ocupa la primera posición entre todas las que 
intervinieron en esta prueba. Entre el 20 y el 30 % quedan: E.I. de 5 años, en el que esta 
submodalidad se coloca en el tercer puesto, y 3º-4º de E.P. y 4º de E.S.O, en los que 
ocupa el segundo. Entre el 13% y el 12 %, se colocan los valores de 6º de E.P. y 2º de 
E.S.O., que le confieren la tercera posición en estos cursos. En cuanto a 2º de E.P. y 1º 
de E.S.O., los resultados están por debajo del 5,5 %. Y, por tanto, la posición de esta 
manera de interpretar la frase se sitúa en los últimos lugares. 
    Destaca la cifra elevada del curso de E.I. de 5 años, que podría ser debida al 
“entrenamiento” en procedimientos de este tipo que tuvo uno de los grupos de alumnos 
de esta edad desde que entraron en la escuela infantil.  
    En la mayoría de los niveles educativos, salvo excepciones, esta subcategoría ocupa 
posiciones relevantes, entre la primera y la tercera.  
 
    Causa-efecto 
 
    Esta categoría es propia de la Educación Primaria y primer ciclo de la E.S.O. (pues es 
cuando aparece), siendo más relevante en la mitad de este tramo educativo, es decir, en 
4º de E.P., que es cuando los valores alcanzan su máximo (el 27,27 %). En este curso, la 
categoría queda en 2ª posición, por debajo tan sólo del Sintagma Preposicional.   
    En los tres primeros cursos de Educación  Primaria,  hay  un  descenso  desde  el  
15 % de 1º, pasando por el 13,51 % de 2º, hasta llegar al 3,03 % en 3º de E.P. En 5º no 
aparece, resurgiendo en 6º con el 2,33 %; posteriormente asciende hasta el 10,53 % y el 
12,24 % en 1º y 2º de E.S.O. 
    Esta categoría ocupa la 2ª posición en 2º de E.P. (igualada con S. Prep., Calificativo y 
Verbo) y la tercera en: 1º de E.P., 1º y 2º de E.S.O. Por último, se sitúa al final del 
listado de categorías en 3º y 6º de E.P. 
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    Los resultados explicitados manifiestan relevancia de esta categoría en 5 de los 8 
cursos que comprenden el tramo de la Educación Primaria y primer ciclo de la 
Educación Secundaria Obligatoria, ocupando posiciones entre el segundo y tercer lugar. 
    Esta categoría no aparece en la etapa de Educación Infantil, lo cual se explica 
considerando la etapa de desarrollo del pensamiento en la que es necesario situarse para 
establecer el tipo de relaciones que implica este tipo de interpretación. Así, es entre los 
7 y los 12 años (período de las operaciones concretas), cuando el escolar adquiere la 
reversibilidad del pensamiento, accediendo a las operaciones, aunque sigue estando 
ligado a lo concreto, siendo capaz de razonar únicamente sobre aquellas facetas de la 
realidad que pueda percibir y manipular (en este caso, los signos visuales son el apoyo 
perceptivo con los que cuenta). En estas edades, la comprensión de la frase sigue 
estando sometida al nivel concreto y figurativo, aunque cuenta con mayores estrategias 
morfosintácticas que le permiten establecer relaciones entre las palabras, pero no 
captando el sentido abstracto de las frases, sino sólo el literal. 
 
    Moraleja 
 
    En los últimos cursos de la escolaridad (tercer ciclo de Primaria y E.S.O.),  con el 
inicio de la abstracción, el adolescente es capaz de pensar en palabras, hacer hipótesis y 
extraer consecuencias lógicas. Deja muy atrás el punto de vista propio, llegando hasta 
conceptos que son compartidos por grupos humanos más amplios. Comprende 
enunciados que esconden una conceptualización abstracta, más allá de la información 
concreta que transmiten y que era a la única a la que accedían los niños de cursos más 
bajos al quedarse en la interpretación aparente. 
    Es por este motivo, por lo que esta categoría sólo surge a partir de 5º de E.P., 
llegando a sus valores extremos en 2º y 4º de E.S.O. En edades inferiores, no es posible 
este tipo de enunciados, pues, en ellas, la comprensión de la frase depende del nivel 
concreto y figurativo.  
    Se observa una progresión ascendente en los resultados, empezando en el 2,5 % y el 
2,63 %, de 5º de E.P. y 1º de E.S.O., respectivamente, pasando por el 6,12 % 
correspondiente a 2º de E.S.O., alcanzando su punto culminante en 4º de E.S.O., con el 
6,67 %.  
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    En todos estos cursos, la categoría ocupa la última posición, en beneficio de la 
comprensión literal de la frase (subcategorías del sintagma Preposicional), que queda 
en primer lugar, y, en el caso de 1º y 2º de E.S.O., es superada también por la categoría 
denominada Causa-Efecto; salvo en 4º de E.S.O., en que aumenta ligeramente la 
relevancia en cuanto a porcentaje, colocándose en 4º lugar, por encima de las relaciones 
causales, pero siendo superada por la no respuesta y por algunas subcategorías del 
Sintagma Preposicional. 
    Aunque los valores no son muy elevados, dicen mucho acerca de la manera en la que 
ha evolucionado la interpretación de la “tira gráfica”: desde el listado de sustantivos 
yuxtapuestos, propia de los primeros cursos de la Educación Infantil, hasta enunciados 
abstractos desligados del contenido propiamente figurativo de los signos gráficos, que 
aparece sólo en los últimos cursos de la escolaridad obligatoria. 
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24.  CONCLUSIONES DEL ESTUDIO DE INDAGACIÓN 
 
 
 
 
24.1. Introducción 
 
    Los datos recogidos en las pruebas de indagación sobre expresión y comprensión 
gráfica han sido analizados desde un punto de vista cualitativo y cuantitativo, quedando 
reflejados en los capítulos nº 22 y nº 23, respectivamente.  
    Las conclusiones responden a los objetivos planteados en el capítulo nº 21, 
correspondiente al “Diseño del estudio de indagación”, los cuales retomamos 
volviéndolos a enunciar para favorecer la claridad y rigor en el estudio, aunque, en 
ocasiones, es difícil separar datos correspondientes a un solo objetivo. 
 
24.2. Conclusiones para cada uno de los objetivos 
 
    24.1.1. Primera aproximación a la manera en que los escolares, desde educación 
infantil hasta la educación secundaria obligatoria, se enfrenta a las tareas de 
representación gráfica de conceptos aislados y de enunciados completos, por un lado, y 
de interpretación de signos gráficos de diferente grado de iconicidad y de un mensaje 
visual, por otro; comprobando cuál de las dos tareas ofrece mayor dificultad: la 
expresión o la comprensión. 
 
    - A través de este estudio se ha comprobado que la representación pictográfica, una 
vez que el niño ha alcanzado la capacidad representativa o simbólica y es capaz de 
expresarse a través de dibujos, resulta fácil y gratificante, desde las edades 
correspondientes al primero y segundo nivel del segundo ciclo de la Educación Infantil, 
eso sí, reservando para ellos los pictogramas de relación más directa con el referente, 
siendo éstos los que hemos denominado icónicos e indiciales. 
 
    - Se ha observado que algunos conceptos son poco palpables o difíciles de imaginar 
para los más pequeños. Sin embargo, sorprende de manera grata, la creatividad revelada 
por la totalidad del alumnado que ha participado en la indagación, inventando gran 
cantidad de imágenes acerca de cada concepto propuesto, creando y reinventando signos 
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gráficos con distintos grados de abstracción, tanto a nivel de forma, como en cuanto al 
tipo de vínculo, más o menos directo, entre su significado y su significante. El curso de 
3 años de Educación Infantil ha supuesto un caso aparte por la inmadurez cognitiva que 
corre paralela a sus limitadas habilidades gráficas, pero con facultades para poder 
afrontar la comprensión de signos gráficos de naturaleza figurativa. 
    La espontaneidad de las producciones infantiles se ha puesto en evidencia al 
observarse que han sido representados incluso aquellos conceptos que se escapaban a la 
comprensión de algunos niños y niñas al tratarse de una tarea placentera para todos 
ellos. En muchas ocasiones, se han solventado las dificultades recurriendo a signos 
convencionales presentes en nuestra cultura, pero también se han producido signos 
originales que, a veces, superan a lo anteriores en posibilidades expresivas y en 
precisión conceptual. 
 
    - Se ha advertido que existe polisemia o ambigüedad en algunos signos gráficos que 
se han propuesto en la prueba de comprensión provocadas, en algunos casos, por la 
forma en que han sido diseñados, por las limitaciones a la hora de ilustrar de manera 
precisa una idea, así como porque un mismo concepto puede ser interpretado y, por lo 
tanto, representado, de maneras diferentes, con diferentes niveles de iconicidad. 
 
    - Es llamativo el hecho de que hayan sido representados conceptos distintos a los 
habituales, creando modalidades gráficas también para expresar acciones y cualidades, 
los cuales, paralelamente, han sido entendidos en la prueba de comprensión e, incluso, 
aunque en menor medida por la falta total de referentes reales, palabras funcionales. 
  
    - Se ha constatado que las tareas de comprensión de signos gráficos resultan, en 
general, más difíciles para el alumnado que las correspondientes de expresión, 
comprobándose un alto número de “errores” de interpretación en todos los cursos, si 
bien, disminuyen en los últimos cursos de la E.S.O. A medida que se avanza en la 
escolaridad, las respuestas desviadas van circunscribiéndose mayoritariamente al 
terreno ideográfico y, en menor medida, al pictográfico. Por otro lado, es destacable que 
el número de respuestas “correctas” ha sido, en todos los niveles educativos, superior al 
de “errores”. 
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    24.1.2. Conocer los recursos gráficos y maneras de interpretar posibles en los 
escolares delimitando bien sus características y encontrar signos a medio camino entre 
el dibujo y la escritura, conjeturándose una posible línea evolutiva a lo largo de la 
escolaridad.  
 
    -  Los pequeños de la escuela infantil son capaces de comprender y representar ideas 
vehiculadas a través de signos gráficos de distintos tipos; aunque se puede constatar que 
los pictogramas de carácter simbólico y, aún más, los ideogramas, son más propios para 
etapas posteriores del desarrollo del pensamiento. Sin embargo, ya desde el último 
curso de esta etapa educativa se observa que pueden ser diseñados de manera creativa e 
intuido su significado, como en el caso de las señales de tráfico que se proponen, a 
veces, interpretadas de manera bastante acertada y, otras, relacionada; de la misma 
manera, en la prueba de expresión, se pueden inventar éstas para expresar conceptos 
como “ir” o “parar”, refiriendo aproximadamente su significado. 
 
    - La capacidad de expresión y comprensión de este tipo de imágenes aumenta cuando 
se ha trabajado desde los primeros años de la escolaridad, como ha sido el caso de un 
grupo de alumnos de 5 años, observándose en el estudio que, en aspectos concretos 
como la expresión y comprensión de frases gráficas, los resultados se acercan a los 
obtenidos en los últimos cursos de la escolaridad. Por tanto, el trabajo con códigos 
gráficos resulta muy beneficioso y conveniente desde la entrada en la escuela infantil. 
 
    - Es relevante el hecho de que se haya optado por signos gráficos cada vez más 
abstractos a lo largo de la escolaridad, pese a que los participantes podían haberse 
limitado a dibujar de manera realista los conceptos. Se ha constatado para cursos más 
avanzados de la escolaridad obligatoria que, a veces, al niño y a la niña les surgen 
necesidades de representación que no pueden ser suplidas con pictogramas y, en 
ocasiones, ni tan siquiera con ideogramas, para lo que necesitan recurrir a fonogramas 
convencionales (escritura alfabética o notación musical). Esto ocurre en edades en las 
que hay una mayor conciencia del interlocutor como ser independiente del emisor, 
alejándose del egocentrismo infantil inicial.  
    Al principio, el niño representa sin preocuparle el ser comprendido o no por los 
demás. Más tarde, esto empieza a ser un objetivo más a cumplir en la representación 
 561 
gráfica, buscando formas más convencionales para que puedan ser comprendidas por 
otros y, por otra parte, que puedan completar, en unos casos, o delimitar, en otros, la 
potencialidad significativa de un pictograma, cuya pluralidad, en ocasiones, puede crear 
confusión en la interpretación. Esta intención se observa claramente en producciones en 
las que los niños combinan pictogramas, ideogramas e, incluso, escritura alfabética en 
la imagen de un mismo concepto, originando recursos gráficos mixtos. 
 
    - La complejidad del significante utilizado ha dependido del tipo de palabra que se 
intentaba representar. Así, los verbos y los adjetivos suelen requerir, en mayor 
proporción que los nombres, el uso de modalidades gráficas más abstractas en su 
aspecto formal y conceptual. Establecemos, por tanto, cierto paralelismo con las etapas 
evolutivas de la historia de la escritura, en donde surgieron los ideogramas para poder 
representar conceptos de difícil ilustración, como son las acciones o las cualidades. 
 
    - Comparando los temas que eligen los sujetos estudiados a lo largo de la escolaridad 
para ilustrar conceptos de cierta complejidad conceptual, que implica una visualización 
más costosa y creativa (como, por ejemplo, la idea de “ir”), de los que existen pocos 
signos gráficos de referencia en el contexto del alumnado o en los que no ha tenido 
entrenamiento previo (frente a lo que ocurriría, por el contrario, en los casos de los 
símbolos de “paz” y “amor”), comprobamos que no existen marcadas diferencias entre 
los distintos niveles educativos, repitiéndose los motivos y las situaciones plasmadas en 
edades muy dispares. Las modalidades gráficas empleadas son muy similares, a 
excepción del caso de los pictogramas simbólicos e ideogramas, más propios de cursos 
superiores, como ha podido observarse en el análisis cualitativo correspondiente.  
    Estas semejanzas sorprendentes indican que la principal causa de diversidad entre las 
producciones de diferentes cursos educativos radica en el tipo de registro empleado por 
el autor o autora. Así, si bien el iconotipo (según terminología de Darras, 1996) es 
utilizado por todo el alumnado, la figuración propia del realismo visual, en cambio, sólo 
la encontramos en aquellos sujetos que debido a la etapa de evolución gráfica en que se 
encuentran, presentan esta capacidad, la cual, a su vez, no es tanto consecuencia directa 
de su edad, sino de la práctica llevada a cabo y de las oportunidades ofrecidas desde el 
entorno para explorar otro tipo de formas de figurar (esquemas, símiles, etc.). En estos 
resultados confirmamos la conciliación entre la postura evolucionista y la relativa a la 
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coexistencia de registros que presentamos en la parte de fundamentación teórica de este 
estudio. 
    La intención de partida de cada alumno y alumna ha sido crucial a la hora de optar 
por un tipo de registro u otro. Pues, incluso los sujetos con buena disposición para 
reproducir fielmente la realidad, han recurrido, en ocasiones, al registro iconotípico 
buscando una mayor economía gráfica o eficacia en la búsqueda de la mejor 
visualización y concreción de un concepto que, además, encerrara el menor grado 
posible de polisemia o ambigüedad y descartara elementos superfluos para la expresión 
del significado (trazado de “resúmenes cognitivos”). 
     
    - En la elección de la imagen para mostrar un concepto comprobamos que 
intervienen, en gran medida, los valores y estereotipos culturales, como se observa en la 
representación de ideas como “niña/o”, ”paz”, “dinero”, así como en la manera de 
interpretar los signos gráficos, plasmando los alumnos todo un mundo de 
connotaciones, simbologías, modas e ideas preconcebidas, que les llegan a través de los 
medios de comunicación y, en menor proporción, de los que deberían ser los principales 
agentes educativos, es decir, la familia y la escuela. 
     
    En los siguientes apartados se exponen conclusiones más específicas de cada 
subprueba:  
 
        24.1.2.1. Expresión gráfica de conceptos aislados 
     
     - La participación de los escolares en la prueba de representación gráfica de 
conceptos ha sido muy numerosa, afrontándola con un alto grado de motivación y 
demostrando su espontaneidad de expresión. 
 
    - En sus trabajos gráficos, se constata la preferencia por el pictograma por su estrecha 
relación con el dibujo infantil, actividad que les resulta muy gratificante; siendo 
empleado mayoritariamente en la totalidad de los niveles estudiados y apareciendo de 
igual manera para ilustrar sustantivos, verbos o adjetivos. Entre sus subcategorías, las 
principales han sido las de mayor iconicidad, ocupando el pictograma icónico el primer 
lugar, seguido del pictograma indicial, que constituye la segunda forma de 
representación empleada por el alumnado. 
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    - Resulta llamativo que, en Educación Infantil de 3 y 5 años, la modalidad gráfica 
predominante es la de tipo indicial sobre la icónica, comprobándose su preferencia por 
las representaciones de la parte por el todo, debido a una característica del pensamiento 
de esta edad como es la centración. 
 
    - Los pictogramas de contenido simbólico se han empleado en tercer lugar y, aunque 
aparecen desde los primeros cursos de la escolaridad, no son representativos de esas 
edades, puesto que sus representaciones están más ligadas a lo concreto y figurativo. No 
obstante, indican ya una cierta predisposición y aceptación de este tipo de signos 
gráficos como se observa en el análisis cualitativo de las producciones de 4 años, en 
donde se advierte la creación espontánea de diversos “símbolos” para el concepto de 
“paz” como, por ejemplo, la luna, una fiesta o una guitarra. A lo largo de la escolaridad, 
aumentan las representaciones simbólicas y disminuyen las indiciales, llegando a su 
culminación a partir del sexto curso de Educación Primaria, con la aparición del 
pensamiento formal. 
    El relativo alto porcentaje de representaciones simbólicas ha estado influido por 
empleo de signos convencionales ampliamente difundidos en nuestra sociedad (paloma 
de la paz, corazón del amor), siendo menos frecuentes las composiciones de creación 
propia. 
 
    - Se ha advertido cierta correlación entre el grado de complicación conceptual del 
término que se representa y el nivel de iconicidad o realismo del signo empleado para 
ilustrarlo. Así, ha existido una mayor dificultad de representación de los conceptos que 
se corresponden con verbos y, aún más, de los que definen cualidades, debido a su 
naturaleza menos figurativa y al menor número de experiencias en este sentido que 
aporta la escuela. En estos casos se recurrió, en general, a modalidades gráficas de 
menor nivel de iconicidad,  concretamente al pictograma indicial y al ideograma; si 
bien, el ideograma convencional se usó mayoritariamente para representar acciones y el 
ideograma arbitrario, para las cualidades.  
    Otras alternativas menos usuales para suplir las dificultades de este tipo de conceptos, 
consistieron en no dar ningún tipo de respuesta y, en el caso de los niños de 3 y 4 años 
de Educación Infantil, en inventar garabatos. En ocasiones, se busca la solución en 
modelos presentes en el entorno, como son las señales del código de la circulación, que 
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aparecen incluso en las producciones (más o menos inventadas) de los autores más 
pequeños. 
 
    - Los sustantivos han presentado menos problemas para ser representados, 
prefiriéndose para ellos, signos gráficos de apariencia figurativa, aunque no 
necesariamente de significado realista. Concretamente se han empleado 
mayoritariamente los pictogramas con el más alto grado de iconicidad junto con los de 
significado simbólico. 
 
    - Han sido poco frecuentes las representaciones en las que aparece la realidad de 
manera global o contextualizada, si bien ha existido cierta proporción de las mismas 
entre alumnos del tramo escolar comprendido entre 2º de Educación Primaria y 1º de 
E.S.O., dejando patente su dominio de la representación del espacio. 
 
    - El ideograma ha sido de las modalidades menos empleadas en la investigación. La 
mayoría son de creación propia, siendo los convencionales menos frecuentes. Vuelven a 
ser sorprendentes las producciones en este sentido de alumnos de 4 y 5 años, aunque el 
porcentaje es muy pequeño. Es en el último tramo educativo donde se utilizan con 
mayor frecuencia los ideogramas con el acceso al pensamiento abstracto. 
 
    - El sistema de representación menos empleado ha sido el fonograma, con 
porcentajes inapreciables, pero donde se muestra el ingenio y la búsqueda de precisión 
conceptual de los pocos niños y niñas que lo han utilizado. Esta forma obedece, sobre 
todo, a intentos por representar palabras funcionales, en su mayoría artículos, que 
suponen el más alto grado de abstracción de una palabra. Estas invenciones aparecen a 
partir de 6º curso de Educación Primaria. 
 
    - A partir del segundo ciclo de Educación Primaria se utilizan recursos gráficos que 
intentan suplir la ausencia de movimiento de la imagen fija y que nos remiten al mundo 
del cómic: líneas cinéticas, flechas de trayectoria, nubes de polvo tras el sujeto que se 
desplaza, repetición de la figura en movimiento en distintos puntos de un trayecto o en 
distintas posiciones solapadas, líneas vibratorias (E.S.O.). Algunos de ellos se 
encuentran a medio camino entre lo figurativo y lo no-figurativo. Para expresar otras 
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ideas difíciles de representar de manera realista se recurre también, en ocasiones, a estos 
recursos mixtos, es decir, a la mezcla de pictograma e ideograma. 
 
    - Los resultados del análisis en busca de la presencia o no de estabilidad del 
significante gráfico indican que a lo largo de la escolaridad se tiene muy poco en 
consideración, apareciendo escasos trabajos en los que se emplea la misma forma 
gráfica para expresar idéntico significado en distintos contextos. Sin embargo, dentro de 
esta escasa incidencia, es posible encontrar una cierta graduación. Y, además, ocurre 
una progresiva diferenciación del esquema gráfico para representar nociones diferentes, 
empezando por los propios de Educación Infantil, con numerosas repeticiones de 
significantes para visualizar conceptos distintos, pasando por el primer ciclo de 
Educación Primaria, en el que va creciendo la especificidad de cada significante, hasta 
llegar, por último, al 6º curso de esta etapa, en el que desaparece por completo la 
repetición de significantes para nociones dispares. 
o El funcionamiento intelectual de la no-estabilidad es propio del pensamiento 
subjetivo de la etapa preoperatoria. El niño y la niña no pueden ponerse en el 
punto de vista del “otro” y pretender crear un sistema que sea entendido por 
los demás. El egocentrismo, la falta de conservación y la centración en un 
único aspecto hacen que no pueda tener en cuenta y coordinar de manera 
coherente varios elementos al mismo tiempo: significados, significantes y 
contextos. Por tanto, a estas edades queda muy lejana la idea de sistema y 
convención. 
o El primer intento claro por parte de un autor/a de visualizar un concepto de 
manera descontextualizada, es decir, de manera idéntica en dos situaciones, 
con una auténtica búsqueda de estabilidad del significante gráfico, ocurre en 
el tercer nivel de Educación Primaria (8 años de edad). Aunque en este curso 
se observan pocos casos de este tipo, el pensamiento operatorio posibilita la 
abstracción contextual del significante generalizándolo a distintas situaciones, 
eso sí, utilizando representantes gráficos concretos (pictogramas). Se puede 
considerar mentalmente más de un elemento a la vez coordinando de manera 
coherente, por un lado, conceptos en distintos contextos y, por otro, los 
significantes. La búsqueda de un entendimiento con el interlocutor y la 
consideración de su punto de vista empiezan a observarse en las intenciones 
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de algunos autores. No obstante, en este ciclo educativo, este tipo de 
pensamiento sólo empieza a aflorar. Para la mayoría de los alumnos y 
alumnas, la idea de crear un sistema convencional está aún distante. 
o Por último, a partir del sexto curso de Educación Primaria y a lo largo de la 
secundaria obligatoria, se aprecian más casos que en los niveles anteriores de 
intencionalidad de conservación de la forma gráfica, pero se siguen 
observando en muy pocos trabajos. También puede considerarse la estabilidad 
del significante en el caso de los ideogramas, pero ya en el último curso de 
E.S.O., introduciendo una diferencia respecto a la conservación encontrada en 
los anteriores cursos, pues ahora no se utiliza una imagen material. Constituye 
el paso más cercano hacia la construcción y consideración de un sistema 
convencional y abstracto de escritura. Esta realidad obedece al desarrollo del 
pensamiento formal propio de esta edad. 
 
        24.1.2.2. Expresión gráfica de una frase 
 
    - Los escolares inventaron distintos procedimientos para visualizar el enunciado 
propuesto en la prueba de expresión gráfica de una frase. Es una tarea que no pueden 
afrontar aún los niños y niñas de 3 años. En cambio, el resto de niveles escolares 
participaron de manera altamente satisfactoria.  
 
    - El procedimiento más utilizado en toda la escolaridad consiste en la representación 
de la frase a través de una sola escena global, lo que está relacionado con la manera 
natural de expresión gráfica de los escolares, a través del dibujo. Sorprende el hecho de 
que, en Educación Infantil de 5 años, predominan formas de representación en las que 
se analiza la oración en algunas de sus partes integrantes, lo cual se relaciona con las 
actividades pictográficas previas que había realizado uno de los grupos de alumnos de 
esta edad. 
 
    -Un número poco considerable de niños y niñas de los primeros ciclos de la 
escolaridad produce formas intermedias entre la representación global y el análisis de 
uno de los elementos de la oración, que constituyen procedimientos de transición entre 
ambas modalidades.  
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    - Escolares de algunos cursos, a partir de 3º de Educación Primaria, representan la 
frase mediante secuencias temporales con las que intentan darle un sentido dinámico, 
influidos por los recursos gráficos del cómic.  
 
    - La segunda forma más empleada en la escolaridad para ilustrar la frase es aquélla 
que intenta analizarla en los elementos que la componen, estableciendo una 
correspondencia entre palabras y signos representados. A su vez, se han diferenciado 
ocho niveles de análisis dentro de esta categoría, según el número de partes principales 
y elementos de la frase que son representados. La más empleada en Educación Infantil 
de 4 años y, algo menos en 5 años, es la que diferencia 3 ó 4 elementos gráficos, 
fundiendo en un mismo signo, partes principales de la oración (verbo con objeto, sujeto 
con verbo,...), pero diferenciando alguna cualidad como independiente (adjetivo). A lo 
largo de la escolaridad, este procedimiento desciende de manera considerable siendo 
sustituido por formas que implican mayor análisis.  
 
    - La representación de 4 elementos gráficos (S-V-O-C) tiene una mayor importancia 
en el tramo medio de la escolaridad (desde 3º a 6º de E.P.) y en el curso de 5 años de 
Educación Infantil. 
 
    - Conforme se aumenta el nivel de análisis, disminuye el número de resultados. Esto  
es  lo  que  sucede  en  las  representaciones  de  la  frase  del  tipo:  Det-S-V-O;  y Det-
S-V-O-C, siendo modalidades que aparecen sólo en los cursos superiores y, en el caso 
de la última, también en el curso de 5 años de Educación Infantil, volviéndose a poner 
de manifiesto el entrenamiento que habían realizado previamente estos alumnos. Sólo se 
ha dado un caso en 3º de E.S.O. en el que se llega a la cota más alta en dificultad,   
representando la frase mediante signos que se corresponden  con: Det-S-V-O-C. 
  
    - Es un hecho a destacar que la representación gráfica de la frase ha estado 
influenciada en gran medida por características suprasegmentales del texto 
convencional, tales como la linealidad en la disposición de los signos gráficos (aunque 
también ha intervenido el formato alargado) o la direccionalidad de izquierda a derecha 
(salvo raras excepciones). Es obvio que en las condiciones que hemos trabajado es 
imposible investigar las producciones infantiles al margen de la escritura alfabética, 
pues como muestra la teoría psicogenética, incluso antes de la escolarización, los niños 
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y niñas poseen conceptos acerca del sistema por su interacción con el contexto social y, 
más aún, los pequeños que han participado en esta investigación, que ya estaban 
adiestrados en el trazado (preescritura) según determinada orientación. 
 
    - La aparición de las mismas conductas gráficas en edades dispares hace pensar que, 
aunque aparenten similitud total, encierran niveles de abstracción y simbolización 
diferentes que se hacen patentes si analizamos en profundidad el contenido como, por 
ejemplo, el hecho de plasmar el determinante a la edad de 5 y de 10 años, 
respectivamente. 
 
        24.1.2.3. Comprensión de signos gráficos aislados 
 
    - El alumnado participó de manera considerable en la prueba de comprensión de 
signos gráficos, salvo en el caso del curso de 3 años de Educación Infantil, en el que 
hubo bastantes casos en que no hubo respuesta ante algunas representaciones, pero que, 
considerando su corta edad, también participaron en un porcentaje alto. El número de 
“errores” más elevado también se sitúa, lógicamente a esta edad.  
 
    - Los signos gráficos que presentan mayores dificultades de interpretación son los 
pictogramas simbólicos, seguidos de los ideogramas y, entre ellos, los arbitrarios. En 
cuanto al tipo de palabra, las que resultaron más difíciles fueron los sustantivos, debido 
a que entre ellos, se encontraba el correspondiente al ideograma arbitrario “niño”, que 
representó el máximo porcentaje de “errores” y falta de respuesta en todos los niveles. 
En Educación Infantil, curiosamente, ha existido menor número de “errores” de lo 
previsto en esta subcategoría de ideogramas debido al gran parecido que guarda el signo 
gráfico cuestionado con los renacuajos tan familiares para los pequeños de esta etapa 
educativa. 
 
    - Es curioso cómo los participantes de los primeros ciclos educativos tienden a 
“iconizar” la mayoría de los signos intentando identificar en ellos la forma de objetos 
conocidos presentes en la realidad. Así, se comprueba que en Educación Infantil, varios 
pequeños de distinto curso interpretan el signo del euro (€) como un “peine” y el 
correspondiente al dólar ($) como una “guitarra”.  
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    - La comprensión ha sido más difícil entre aquellos signos que se corresponden con 
adjetivos, seguidos de los verbos, palabras que también resultaron más dificultosas en 
las pruebas de expresión gráfica. Sin embargo, la interpretación de un signo como verbo 
surge espontáneamente, como puede comprobarse en algunas lecturas efectuadas por 
alumnos de Educación Infantil, que responden con este tipo de términos al interrogante 
que pretendía inducir un sustantivo (“¿qué es?”), aunque se emita con menos frecuencia 
que el nombre. Por el contrario, la emisión natural de la cualidad es más propia del final 
de Educación Primaria, pues los adjetivos expresados en los primeros niveles son más 
bien inducidos por la pregunta “¿cómo es?”, especialmente en Educación Infantil, 
siendo formulados, por tanto, para los signos gráficos que se habían establecido como 
representantes de cualidad. 
 
    - A lo largo de los distintos niveles educativos no se observan diferencias en cuanto a 
porcentaje de aciertos en los pictogramas icónicos, pues no ofrecen mayor dificultad 
según las edades. Sin embargo, se observa una ligera progresión ascendente de 
respuestas “válidas” entre los pictogramas indiciales, y un ascenso de mayor 
consideración en las respuestas “correctas” correspondientes a los pictogramas 
simbólicos. Se comprueba que el número de respuestas “acertadas” en la modalidad de 
ideograma supera a las de las correspondientes al pictograma simbólico. 
 
    - En cuanto a la realización espontánea de interpretaciones indiciales, 
independientemente de si constituyen o no respuestas “válidas”, se observan éstas ya 
desde la Educación Infantil, aunque es más propio que, a partir del final de la Educación 
Primaria, se busquen más relaciones significante-significado de tipo indicial y simbólico 
en virtud al pensamiento abstracto de estas edades y al mayor número de experiencias 
realizadas con códigos gráficos presentes en nuestra sociedad. La manera de 
interpretación indicial es también frecuente en los cursos medios. 
 
    - Ante los signos ideográficos, se constata que a medida que se asciende por los 
niveles educativos, va disminuyendo la manera de interpretación realista o “icónica”, es 
decir, se busca menos su semejanza con objetos de la realidad, imponiéndose la 
interpretación ideográfica en los últimos niveles educativos. 
  
 570 
    - El surgimiento del pensamiento operatorio facilita la traducción de signos 
compuestos por elementos yuxtapuestos (concretamente el que se ha diseñado como 
representante del concepto “peluquero”, que consta de unidades puramente figurativas) 
al permitir la consideración y coordinación de varios aspectos al mismo tiempo: cada 
uno de los significantes simples, sus significados por separado, la relación entre ellos, el 
concepto resultante y la palabra apropiada para etiquetarlo. No obstante, se comprueba 
que es posible la inducción de su significado desde los niveles de Educación Infantil, 
aunque en casos más aislados. En la etapa evolutiva del dibujo que hemos denominado 
del comienzo de la figuración, es característica la yuxtaposición de elementos gráficos, 
aunque con motivación diferente.  
 
        24.1.2.4. Comprensión de una frase pictográfica 
 
    - Han existido diversas maneras de interpretar la frase pictográfica, que indican una 
progresivo aumento de la complejidad estructural y conceptual a lo largo de la 
escolaridad. 
  
    - En Educación Infantil de 3 y 4 años hay una tendencia generalizada a sustantivar 
todos los signos gráficos y a expresarlos, sobre todo, de manera yuxtapuesta, aunque se 
dan algunos casos en que éstos se relacionan de manera arbitraria por medio de una 
frase inventada, de manera semejante a lo que ocurre frecuentemente cuando ojean las 
ilustraciones de un cuento: ante la imposibilidad de leer, se inventan la historia (la 
yuxtaposición es típica del momento evolutivo coincidente con el comienzo de la 
figuración). 
 
    - En el primer tramo de la escolaridad (desde 4 años de E.I. a 1º de E.P.) y en los 
cursos comprendidos entre 3º de E.P. y 2º de E.S.O., aparece con bastante frecuencia 
una interpretación de la frase que reconoce el signo que actúa como adjetivo 
calificativo, sustantivando el verbo y los demás signos, o viceversa, que reconocen el 
pictograma correspondiente a la acción, mientras que el adjetivo calificativo y los 
demás signos se traducen por sustantivos. También se da el caso de frases que 
interpretan, a la vez, la relación del adjetivo calificativo con el sustantivo precedente, 
además de percatarse de la existencia del signo que funciona como verbo. 
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    - A partir del curso de Educación Infantil correspondiente a 5 años, aparece un tipo de 
interpretación que distingue un complemento del nombre ejercido por un sintagma 
preposicional, siendo el tipo de lectura más frecuente en toda la escolaridad, desde el 1º 
curso de Educación Primaria hasta 4º de E.S.O. y experimentado un ascenso progresivo 
a lo largo de ella. En esta modalidad, a su vez, se presentan variantes. Así, en el primer 
ciclo de Educación Primaria predominan las interpretaciones que distinguen el verbo y 
el complemento del nombre, no siendo así con el cuantificador ni con el modificador 
directo. En el resto de cursos es más frecuente un tipo de descifrado de la frase que 
reconoce el verbo, el modificador directo y el complemento del nombre, pero no el 
cuantificador. La interpretación de los cuatro elementos anteriores en conjunto, también 
adquiere relevancia, aunque menor en número de respuestas. Con ella se llega a la 
interpretación literal más compleja de la frase. 
 
    - En Educación Primaria y primer ciclo de la E.S.O., también se dan enunciados de la 
frase pictográfica estableciendo en ella una relación causa-efecto que implica la 
modificación del orden de sus elementos. 
 
    - En el último tramo de la escolaridad, correspondiente al tercer ciclo de Educación 
Primaria y a E.S.O. aparecen,  aunque con poca frecuencia, enunciados abstractos 
desligados del contenido puramente figurativo de los signos gráficos que componen la 
frase, apareciendo un mensaje moralizante, un consejo o consecuencia, que supone un 
mayor grado de abstracción o generalización hacia un contexto mucho más amplio. 
 
    - Por tanto, en este estudio se observa que tanto a nivel de comprensión como de 
expresión gráfica, la evolución se traza desde la descripción o imitación de aspectos 
externos de la realidad, más icónicos, hasta la explicitación de relaciones subyacentes y 
metafóricas desvinculadas del contexto particular. 
 
    - En la interpretación de la frase pictográfica ha sucedido lo mismo que con la 
representación gráfica de un enunciado, afectada por las características 
suprasegmentales de la escritura convencional (linealidad en la disposición de los signos 
gráficos, orientación de izquierda a derecha) debido a los conceptos acerca del sistema 
que poseen incluso los más pequeños, escolarizados y adiestrados en el trazado 
(preescritura) y prelectura según una orientación predeterminada, por ejemplo, en 
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actividades de lectura de series lineales de elementos: estrella grande, mediana y 
pequeña, estrella grande, mediana, etc. 
 
    24.1.3. Clasificación de signos gráficos fundamentada en la práctica, que respalde, 
complete o revise la propuesta ofrecida en la parte teórica del estudio y que, en 
principio, habíamos obtenido de la consulta de numerosas fuentes bibliográficas cuyos 
autores se basaban prioritariamente en realidades adultas. 
 
    - En el apartado nº 6.5. de este trabajo ha quedado recogida nuestra “Propuesta de 
clasificación de signos gráficos” que enumera y describe cada uno de los recursos 
gráficos que los participantes de esta indagación o sondeo previo han elaborado. 
Algunos vienen a confirmar los ya previstos, basados en fuentes teóricas tras consultar 
la bibliografía al respecto; sin embargo, otros tipos nuevos han sido añadidos ante los 
resultados obtenidos en las pruebas, producto del ingenio de los escolares, en principio 
difícil de prever; por último, se han puesto en juego ciertos matices, subcategorías y 
ejemplos más acordes con las edades que nos ocupan que, asimismo, vienen a completar 
el listado final.  
    Los signos observados han sido catalogados como:  
- Logogramas 
o Pictogramas 
 Icónicos 
 Indiciales 
 Simbólicos: pueden ser, a su vez, convencionales o subjetivos. 
o Ideogramas 
- Fonogramas: de la misma manera, se localizan convencionales o subjetivos. 
 
    Para evitar la exposición repetitiva, remitimos a aquel capítulo para su consulta, 
teniendo en cuenta que recoge también los recursos gráficos obtenidos al concluir la 
segunda fase de investigación propiamente dicha, realizada en años posteriores, tal 
como se expone en los siguientes capítulos, a cuyo término fue necesario volver a 
revisar la sección ya mencionada.  
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    - Separadamente, se han encontrado garabatos con nombre en edades tempranas y 
dibujos globales o representaciones pictóricas directas en diversos niveles educativos. 
No se incluyen dentro de la clasificación anterior al ser meros productos de la 
inmadurez para la figuración, en el caso de los primeros, y por no intentar aislar el 
motivo en cuestión ni simplificarlo, en el caso de las segundos. 
 
    - En el análisis cuantitativo del sondeo previo no se tuvieron en cuenta los recursos 
mixtos como una categoría independiente, sino que fueron clasificados atendiendo al 
tipo de signo que predominaba en la combinación resultante. Este hecho y otros han 
sido objeto de reflexión originando un nuevo diseño, más pormenorizado, de la 
investigación que le continúa, tal como se indica seguidamente, puesto que era éste uno 
de los objetivos previstos.  
 
    24.1.4. Obtener un marco de referencia a partir del cual plantear pruebas más 
específicas en la segunda fase de investigación propiamente dicha: elegir las edades 
más convenientes hacia las que dirigirlas, el tipo de diseño gráfico más apropiado a las 
mismas, en virtud de la tipología de recursos gráficos encontrada y/o susceptible de ser 
comprendida, y los diferentes aspectos del diseño de la investigación.  
 
    De las reflexiones realizadas durante y después de la fase de sondeo surgieron unas 
pautas generales a partir de las cuales plantear la investigación sobre los procesos de 
expresión y comprensión gráfica, que quedan plasmadas en su diseño, al que se dedica 
el capítulo nº 20 del presente trabajo. Éste, entre otros aspectos, se ve influido por las 
siguientes conclusiones: 
 
    - Es preciso delimitar el estudio a un tramo educativo más reducido para poder 
profundizar en la manera de representar y comprender gráficamente, una vez que se 
parte del repertorio gráfico inicial como marco de partida. La edad ideal es el inicio del 
aprendizaje de la lectoescritura, cuando ésta aún no está afianzada y pueden ocurrir 
procesos menos automatizados y de mayor creatividad. Prescindiremos del nivel 
educativo de 3 años en el que se dan evidencias claras de inmadurez gráfica y falta de 
autonomía en la realización de estas tareas. 
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    - En este sondeo se han comparado las respuestas de escolares diferentes de edades 
diversas, sería ahora conveniente investigar cómo progresan las producciones de unos 
mismos autores a lo largo del tiempo en un estudio longitudinal y, en concordancia con 
lo anteriormente expresado, concretamente, a lo largo de los 4 y 5 años de edad.  
 
    - El planteamiento de sólo dos tipos de pruebas y de carácter cerrado ha sido eficaz 
para recabar información de partida con economía de esfuerzo y tiempo, pero deja sin 
aclarar qué hubiera ocurrido en situaciones más abiertas y libres, a la vez que propuestas 
en diferentes momentos. Sería conveniente el diseño de pruebas diferentes que cubran 
los mismos objetivos (triangulación) para conseguir resultados más fiables, huyendo de 
lo que podría ser puramente anecdótico. Un ejemplo de ello lo tenemos en la 
representación de la parte por el todo que muestran algunos pequeños de corta edad: ¿es 
espontáneo o provocado por el formato tan pequeño, es decir, por las reducidas 
dimensiones de las casillas ofrecidas para las respuestas?   
 
    - Las pruebas se pasaron de una manera bastante mecánica, con lo que se perdía 
bastante información que hubiera sido relevante acerca de las dificultades encontradas, 
significados latentes en las imágenes, etc., lo que puede solventarse en una 
investigación de mayor envergadura a través de la recogida de notas de campo y la 
redacción de un diario. Pongamos por caso el de la tarea de interpretación de una frase 
construida con imágenes, para la cual, se tendría que haber preguntado y anotado tanto 
el enunciado global como el atribuido a cada pictograma, porque se podría dar el caso 
de asociar una oración entera a un único signo, como pone de manifiesto la teoría 
psicogenética al explicar uno de los niveles de conceptualización del texto escrito; de la 
misma manera, se podría representar todo un enunciado oral a través de una 
representación pictórica directa y, a la vez, plasmar una parte o todo él en otro dibujo de 
un elemento aislado (¿es la explicación de la categoría representación pictórica directa 
y análisis de una parte de la oración?). 
 
    - Para el sondeo se redactaron objetivos de carácter muy general por suponer una 
primera aproximación a los temas que nos ocupaban; sin embargo, durante el mismo 
han surgido nuevos aspectos interesantes, de mayor concreción, que es preciso tener en 
cuenta a la hora de redefinir el diseño de investigación, dando lugar a objetivos más 
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pormenorizados como, por ejemplo: la representación de accidentes gramaticales, del 
movimiento, de la relatividad de ciertos conceptos, de estímulos sonoros y fonéticos, de 
segmentos lingüísticos de distinta longitud y con funciones sintácticas, así como el 
empleo de maneras combinadas o articuladas de representación, diferentes modos de 
distribución del espacio, influencia del tipo de formato, de la naturaleza 
estática/dinámica de una imagen a la hora de ser leída, si existe o no salto evolutivo 
entre diferentes maneras de representar la frase o son posibles alternativas para un 
mismo nivel, etc.  
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25.  DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
                                                                                                                         
 
 
25.1. Introducción 
 
    Una vez consumada la indagación o sondeo previo y llegado a unas conclusiones, me 
encontré en condiciones óptimas para diseñar en coherencia la investigación 
propiamente dicha, la cual comprendería dos cursos sucesivos centrados ya en las 
edades de 4 y 5 años, que es cuando se emprende el inicio de la lectoescritura en el aula 
infantil, y permitiría observar los cambios producidos con la edad a lo largo del tiempo. 
La información desprendida de la primera exploración fue crucial para la planificación 
de las pruebas, entre otros aspectos. 
    Para esta segunda parte, elegí un momento en el que podía ejercer como tutora de un 
mismo grupo de alumnos y alumnas durante dos cursos y solicité, además, apoyar la 
labor docente en otras aulas de 4 y 5 años de mi centro de trabajo, de manera regular, a 
fin de familiarizarme con los sujetos estudiados y de poder respetar la dinámica de 
trabajo seguida.  
    Por otro lado, diseñé las pruebas de manera que se pudieran cruzar los objetivos para 
disponer de mayores elementos de juicio. No obstante, las pruebas no recogían la gran 
riqueza de datos que se producían en el contexto de interacciones de aula, por lo que se 
recurrió a un diario en el que se escribieron, al final de la jornada, los comentarios o 
significados atribuidos por los pequeños, las dificultades planteadas, etc. Algunas 
anotaciones requerían inmediatez, de ahí que fuese necesario realizarlas en la propia 
hoja de las tareas infantiles en forma de notas de campo. 
    En concordancia con la amplia gama de significados que podían abarcar estos medios 
de representación, se adoptó una metodología ecléctica en la que se combinaban 
métodos cuantitativos y cualitativos de investigación. Con ello, se intentó entresacar 
información que pudiera ser relevante para la labor docente o para investigaciones 
posteriores de mayor profundidad.  
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25.2. Objetivos  
 
    El estudio previo de indagación o sondeo permite establecer un marco de referencia 
orientando claramente sobre cuáles deben ser los objetivos concretos de la 
investigación, profundizando sobre los ya propuestos al descubrir aspectos interesantes 
desapercibidos en la redacción anterior, que resultó excesivamente global.  
    El objetivo general de la investigación consiste en articular la imagen con los 
procesos de iniciación lectoescritora a través de las producciones e interpretaciones 
gráficas propias del alumnado de 4 y 5 años. 
    Con mayor concreción, se persigue describir y analizar las soluciones y recursos que 
una serie de alumnos y alumnas de distintas edades, especialmente de 4 y 5 años, 
momento de inicio del aprendizaje de la lectura y escritura, utilizan o inventan para 
expresar gráficamente ideas o segmentos lingüísticos, así como su manera de interpretar 
mensajes visuales de distinto grado de abstracción (dibujos, pictogramas, ideogramas, 
fonogramas), dentro de contextos de aprendizaje lectoescritor. Con ello, se pondrán de 
relieve las capacidades de interpretación, creación y elaboración que el niño despliega al 
construir un sistema nuevo de representación e intentar aplicarlo y adaptarlo mejor a las 
necesidades de comunicación gráfica que se le presentan. 
    Al logro de este objetivo contribuye una serie de objetivos parciales que se enumeran 
a continuación. Para una mayor claridad en la exposición, los vamos a dividir en tres 
bloques, según estén más relacionados con el estudio del signo gráfico aislado o, por el 
contrario, se ponga en juego la creación o interpretación de mensajes más amplios con 
posibilidad de establecer vínculos entre signos. No obstante, en las pruebas se puede 
dar, y de hecho se da, la confluencia de ambos y, a veces, es difícil clasificarlos, por lo 
que se añade un tercer bloque de objetivos más generales. 
     
    25.2.1. Objetivos relativos al estudio de signos gráficos aislados (palabra escrita, 
grafismos, dibujo) 
 
    Se plantean los siguientes objetivos: 
a) Establecer una clasificación y terminología apropiada para referirse a los 
signos gráficos (palabra escrita, grafismos, dibujo) teniendo en cuenta su 
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mayor o menor complejidad para contribuir a la redacción del apartado 
correspondiente de la fundamentación teórica: “Propuesta de clasificación de 
signos gráficos”. Conocer el repertorio gráfico propio de 4 y 5 años. 
b) Encontrar en las construcciones infantiles imágenes que puedan estar a medio 
camino entre el dibujo y la escritura, y que sean claros precedentes de ésta, 
poniendo de manifiesto si puede hablarse de una evolución continua entre 
ambos sistemas de representación o si, por el contrario, se da un corte brusco 
entre ambos. En caso de que existan formas mixtas entre la figuración y la no 
figuración, será un objetivo igualmente analizarlas para describir su 
naturaleza. 
c) Conocer los tipos de palabra que son concebidos como representables desde la 
perspectiva infantil -sustantivos, verbos, adjetivos, determinantes, etc.- 
atendiendo a su grado de abstracción, así como algún accidente gramatical, 
como es el número en el caso del sustantivo, describiendo la manera de 
plasmarlos visualmente. Distinguir las principales características de las 
imágenes producidas a las edades de 4 y 5 años. Estudiar la manera de 
representar gráficamente el movimiento y la acción en la ilustración de 
conceptos que expresan actividad. 
d) Finalmente, encontrar coincidencias entre las imágenes que expresan los niños 
y niñas de 4 y 5 años de edad ante un mismo estímulo fonético, a fin de 
construir un “alfabeto visual” infantil utilizable en los procesos de aprendizaje 
de la lectoescritura. 
 
        25.2.2. Objetivos relativos al estudio de composiciones o vínculos entre signos 
(palabra escrita, grafismos, dibujo) 
 
a) Establecer relaciones entre la secuenciación lingüística convencional y la 
secuenciación o agrupación icónica que realiza el alumnado sobre los 
componentes gráficos a la hora de construir e interpretar frases visuales. 
Diferenciar formas de representación subjetiva de la oración gramatical entre 
las que atienden a su contenido o idea general, por un lado, y aquéllas otras 
que intentan plasmar segmentos auditivo-lingüísticos, por otro. Determinar si 
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se expresan o no, aspectos de carácter sintáctico tales como coordinación, 
circunstancia, etc. 
b) Describir la manera de representar gráficamente distintas clases de palabras 
(sustantivos, verbos, adjetivos, preposiciones, etc.) en el contexto de una frase, 
además de algún accidente gramatical, como es el número en el caso del 
sustantivo, la relatividad de los determinantes posesivos y demostrativos, los 
significados abstractos, la acción y el movimiento. 
c) En el plano de la comprensión de mensajes gráficos propuestos como modelo, 
interesa también observar la utilización o no de distintos tipos de palabras en 
la adjudicación de significado y el posible establecimiento de relaciones entre 
las imágenes (palabras escritas, grafismos, dibujos) que componen estas frases 
visuales, en cuyo caso, se procederá a la descripción de la naturaleza de estos 
vínculos.  
d) Estudiar si existe o no articulación espontánea entre sistemas de 
representación figurativa y escritura alfabética convencional, tanto en la 
producción como en la lectura de mensajes gráficos y, en su caso, describir 
cómo se realiza. 
e) Describir el nivel de organización logográfica o fonográfica de la escritura en 
el que se encuentra el alumnado al emplear el código alfabético convencional, 
y la adquisición de sus rasgos segmentales, suprasegmentales, así como de 
reglas ortográficas, en los niveles estudiados. Identificar estrategias que se 
ponen en práctica para plasmar palabras no estudiadas o que contienen grafías 
desconocidas. 
f) Conocer la tendencia dominante en cuanto a longitud y complejidad 
semántica, sintáctica y pragmática de los enunciados orales inventados por los 
pequeños cuando se requiere su representación gráfica. Serán los más idóneos 
para proponerlos en tareas de aprendizaje lectoescritor.  
 
    25.2.3. Objetivos recogidos en las pruebas en general 
 
a) Indagar sobre la distribución espacial, dirección y sentido seguidos a la hora 
de decodificar y representar gráficamente. Se tratará de conocer la influencia 
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del tipo de formato presentado, ya sea horizontal o vertical, por un lado, y 
como espacio libre o coartado por unos límites, por otro. 
b) Analizar si se obtiene un mayor grado de riqueza plástica o, por el contrario, 
de simplificación de los dibujos realizados por el alumnado cuando se 
producen en un contexto de lectoescritura. Conocer si existe algún tipo de 
influencia del medio pedagógico, las experiencias previas y el desarrollo 
lingüístico del alumnado que provoque variaciones en la manera de interpretar 
y producir mensajes más o menos icónicos.  
c) Comprobar si el alumnado estima la necesidad de estabilidad o conservación 
de su propio código, es decir, si emplean el mismo significante para expresar 
idéntico significado pese a su presencia en distintos contextos y, a la inversa, 
si recurren a la diferenciación del esquema gráfico para representar un nuevo 
mensaje. 
d) Determinar si existe una distribución cuantitativa apreciable en la manera de 
interpretar y representar gráficamente según la edad que indique un posible 
esquema evolutivo. 
e) Extraer datos que respalden o desaconsejen el empleo de sistemas de 
representación más o menos figurativos en la enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura en educación infantil. En el caso de una visión favorable, trazar 
unas líneas generales para organizar la didáctica de manera que incorpore el 
proceso infantil de construcción de sistemas de representación. 
  
    Por último, se plantea la posibilidad de que este estudio sirva de punto de arranque de 
futuras investigaciones sobre el tema tratado, a mayor escala. 
 
25.3. Sujetos  
 
    Como resultado de la primera prospección entre niños y niñas cuyas edades oscilaban 
entre los 3 y los 16 años, se desprendió, entre otros aspectos, la elección del tramo en 
que se iba a centrar la siguiente fase del estudio, descartando a los más pequeños, es 
decir, a los de 3 años de edad, por la inmadurez en sus respuestas, las cuales no 
conducían a demasiadas conclusiones por su dependencia/influencia directa del tutor, y 
porque no se solía iniciar el aprendizaje de la lectoescritura hasta el curso siguiente. Por 
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otro lado, se advirtieron diferencias significativas según los diferentes ciclos educativos, 
lo que nos llevó a concretar la investigación centrándonos en las edades 
correspondientes al comienzo del aprendizaje de la lectura y escritura.  
    La investigación se desarrolló con un grupo de 25 alumnos/as, aproximadamente, que 
inicialmente se encontraba en el segundo nivel de Educación Infantil, grupo que 
posteriormente promocionó al siguiente nivel, por lo que la población investigada se 
encontró con las edades medias de 4 y 5 años respectivamente. Esto permitió un 
seguimiento evolutivo longitudinal (Llantada y Gracia, 1990), observando los cambios 
de un mismo grupo de sujetos a lo largo de dos cursos escolares.  
    Para completar nuevas pruebas surgidas durante el segundo año de la investigación 
definitiva, participó también en este estudio otro grupo de 25 pequeños de 4 años 
distinto al mencionado (grupo 2), lo que posibilitó una comparación transversal, es 
decir, se logró contrastar los resultados de grupos diferentes de sujetos a distintos 
niveles de edad (Llantada y Gracia, 1990;  Vasta,  1982). 
    Hay que indicar que el número de sujetos que participaron en las pruebas cambiaba 
ligeramente en ocasiones dependiendo de las nuevas incorporaciones o faltas de 
asistencia a las clases que se fueran produciendo. 
    Desde el punto de vista de la evolución gráfica e icónica, conviene recordar que, en lo 
que respecta al uso e interpretación de los signos lingüísticos, la investigación se centra 
en las edades correspondientes al comienzo del aprendizaje de la lectoescritura y, en 
cuanto al dibujo, en los inicios del comienzo de la figuración. 
 
25.4. Técnicas de recogida de datos 
 
    A lo largo de los dos cursos que ha durado la investigación, se han utilizado 
diferentes pruebas que han sido administradas al alumnado, algunas de las cuales han 
surgido a partir de los resultados obtenidos en otras previas.  
    Como la información extraída a través de ellas considero que era insuficiente para un 
valor de credibilidad de la investigación, se ha tenido que recurrir a otro tipo de técnicas 
e instrumentos de recogida de datos, siendo éstos: a) observación participante, b) notas 
de campo, c) descripción narrativa de lo sucedido a través de un diario, d) entrevista no 
estructurada y e) consulta de documentos y material del profesor y del alumno, cuya 
participación o descripción queda reflejada en el diario. 
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    Con las anotaciones escritas realizadas por el profesorado en las propias hojas de 
papel de los ejercicios planteados al alumnado o con sus aclaraciones orales, en su caso, 
se ha intentado explicitar todas las anécdotas y significados que los niños y niñas 
expresaban, de sumo interés para la posterior interpretación de los resultados obtenidos, 
que de otra manera se hubieran perdido. También se han ido apuntando en el diario, 
algunas reflexiones que surgían sobre la manera en que transcurrían y se iban abordando 
las tareas propuestas a los pequeños.  
 
    25.4.1. Observación participante 
 
    En este trabajo es muy importante la participación directa de la investigadora 
colaborando con el grupo en sus actividades. La finalidad es, por una parte, crear un 
ambiente natural en el que se desarrolle la tarea propuesta al alumnado y en el que se 
establezca una comunicación fluida entre éste y la observadora, y, por otra, poder 
realizar la correcta interpretación de los resultados obtenidos. 
    El hecho de que la investigadora sea la propia tutora de los sujetos estudiados a lo 
largo de dos cursos escolares, al igual que la profesora de apoyo de otro de los grupos 
participantes, ha favorecido enormemente la consecución de un grado óptimo de 
familiaridad e intercambio comunicativo durante las pruebas y la recogida de todo tipo 
de información a través de las técnicas e instrumentos enumerados más arriba. 
    En algunas de ellas no ha sido posible la observación directa, quedando suplida por la 
entrevista con el profesor en cuestión una vez que las administraba, cuyas impresiones y 
aclaraciones fueron recogidas en el diario de la jornada.  
    En el capítulo destinado a la presentación de las pruebas y, concretamente, en el 
apartado denominado “Contexto y temporalización”, se especifica en cuáles de éstas no 
pudo estar presente la investigadora y cómo transcurrió la sesión. De manera mucho 
más detallada, estas circunstancias se relatan en el capítulo dedicado al “Diario”. 
    Para el registro de los datos observados, se emplearon las notas de campo y el diario. 
 
    25.4.2. Notas de campo 
 
    El pequeño realiza, en ocasiones, representaciones gráficas cuya intención es difícil 
de reconocer debido a que se encuentra en los inicios del comienzo de la figuración y 
que se pueden prestar, incluso, a interpretaciones incorrectas. Por este motivo, se le 
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indicó a la tutora del grupo 2, de 4 años, que anotara todo aquello que los niños y niñas 
dibujasen de manera algo confusa. Yo procedí de igual manera y, al mismo tiempo, se 
fueron anotando otras explicaciones curiosas que los participantes ofrecían sobre sus 
respuestas.  
    En bastantes ocasiones escribí en los márgenes de las hojas de prueba, ideas que me 
iban surgiendo a raíz de las explicaciones infantiles, que servirían para el posterior 
análisis de lo que estaba sucediendo y que podía olvidar al tener que atender a muchos 
niños al mismo tiempo, todos requiriendo mi atención y ofreciéndome sus explicaciones 
con gran motivación.  
    Estas notas de campo consistían, a veces, en palabras clave, nombres o frases capaces 
de agilizar luego la memoria. Podían ser registradas en la página en la que se realizaba 
la prueba o en el reverso, solicitando siempre el permiso del autor de la obra. En 
ocasiones también se empleó cualquier hoja de papel “a mano” que posteriormente se 
guardaba junto a los ejercicios. 
    Las anotaciones en las fichas del alumnado son algo habitual en el aula infantil, sobre 
todo cuando se trata de producir un dibujo libre, por lo que no les causaba ninguna 
sorpresa. Es común decirles “cuéntame lo que has hecho para que yo lo escriba debajo”, 
“esto era…”, “¿le pongo el nombre?”. 
 
    25.4.3. Diario 
 
    El diario se utilizó como elemento que serviría para dar unidad a todas las fuentes de 
datos desde la perspectiva de la investigadora: observaciones, preguntas a los 
administradores de las pruebas o a los niños y niñas estudiados, sus respuestas, 
motivaciones, descripción del entorno, contenidos de lectoescritura abordados hasta ese 
momento en clase o actividades realizadas con anterioridad, por si provocaban algún 
tipo de interferencia en la realización de las tareas propuestas; algo que ha influido en 
los sujetos previamente, por ejemplo, un programa de televisión, un dibujo de la 
decoración del aula, etc. 
    En él se iba explicando cómo acontecía el desarrollo de las pruebas, a la vez que se 
recogían otras informaciones de interés, como se ha mencionado. Por otro lado, estos 
datos daban pie a reflexiones y conclusiones concretas según lo acontecido en cada 
prueba, que también eran anotadas. 
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    Esto último constituía un primer análisis especulativo (Woods, 1987, p. 137), que es 
una “reflexión tentativa, que tiene lugar a partir de la recogida de datos [y] que produce 
las aprehensiones más importantes.” Su objetivo es mas bien el de sugerir líneas de 
análisis. Aunque estos juicios iniciales acerca de los datos observados se suelen colocar 
en el margen de la hoja de registro, en nuestro caso, se incluyeron formando parte de la 
composición narrativa del diario para facilitar su posterior lectura y el recuerdo de la 
manera de discurrir seguida. 
    Inicialmente comencé escribiendo en un cuaderno, pero pronto pasé al medio 
informático del ordenador para agilizar la redacción y poder acceder posteriormente con 
mayor facilidad a los datos que se iban acumulando, utilizando, por ejemplo, 
buscadores. 
    Los motivos para utilizar este diario fueron principalmente el gran número de pruebas 
aplicadas y la temporalización a lo largo de dos cursos completos, que dificultaban la 
retención en la memoria de gran cantidad de información complementaria. 
    Debido a su gran interés para la investigación, se dedica un capítulo completo al 
resumen de este diario. 
 
    25.4.4. Entrevista no estructurada 
 
    Se han tenido en cuenta los comentarios realizados por la profesora que administró 
pruebas al grupo 2 en aquellas ocasiones en que esto escapaba a mi control por motivos 
de horario escolar, abordando diversas cuestiones: dificultades, adaptaciones en la 
presentación de la tarea, anécdotas, contenidos abordados en clase hasta ese momento 
en materia de lectoescritura, etc. Los cambios entre clases fueron los momentos 
propicios para este cometido, mientras me entregaba los ejercicios cumplimentados. 
Todas estas declaraciones se consideraron material complementario de interés que se 
trasladaba al diario para evitar el olvido. 
   Durante la realización de las pruebas se estableció un diálogo entre el administrador 
de la prueba y cada sujeto estudiado, a base de preguntas, sugerencias, introducción de 
elementos que indujesen la explicación de sus obras e intenciones. Se registraron en el 
mismo momento, tal como se ha explicado en el apartado dedicado a las “notas de 
campo”.  
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    La actitud del entrevistador, tanto con la profesora colaboradora como con el 
alumnado, fue de confianza, curiosidad y naturalidad y no se utilizaron en ningún 
momento preguntas concretas preparadas de antemano, sino surgidas de cada situación.  
 
    25.4.5. Documentos y otros instrumentos 
 
    A la hora de diseñar las pruebas y ordenar su aplicación en el tiempo, se ha tenido 
que recurrir muy a menudo a la programación de aula en materia de lectoescritura, sobre 
todo en aquéllas destinadas a la edad de 4 años, pues en algunas de estas tareas se 
presuponían unos aprendizajes previos, tal como puede ser el haber estudiado alguna 
grafía en concreto. Esta planificación también se ha utilizado para interpretar los 
resultados obtenidos, comprobando contenidos y actividades abordados con anterioridad 
a la aplicación de los ejercicios.    
    En definitiva, para la redacción del diario, que incluye un primer análisis 
especulativo, se ha tenido en cuenta y se han consultado documentos y material del 
profesor y del alumno, tales como horarios, programación de aula, fichas o cuadernos de 
trabajo, así como material decorativo y didáctico del aula relacionado con la 
lectoescritura, los cuales han influido en ocasiones en las producciones gráficas de los 
escolares. 
 
    25.4.6. Pruebas 
 
    Para el diseño de las pruebas he tenido en cuenta diversos aspectos como son: el tema 
tratado, los objetivos perseguidos, la edad de los sujetos, las programaciones de aula, el 
grado de control posible en la administración de las mismas y la temporalidad. 
    Las pruebas a aplicar se corresponden con procesos de expresión y comprensión 
gráfica en contextos de lectoescritura, fotocopiadas en formato A-4 o en tamaño 
cuartilla en algunos casos.  Son de elaboración propia y adaptada a las edades objeto de 
estudio, intentando evitar introducir excesivos cambios a medida que evolucionan los 
sujetos. En las pruebas de expresión, se solicita la representación libre y creativa de 
conceptos o de segmentos lingüísticos diferentes (fonema, sílaba, palabra, frase), 
mientras que en las pruebas de comprensión, se requiere la interpretación, de manera 
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oral, de conceptos o mensajes representados a través de formas gráficas de diferente 
grado de iconicidad. 
    Se han empleado varias pruebas a lo largo de dos cursos escolares completos, con el 
objetivo de profundizar en la manera en que el alumnado de 4 y 5 años responde a la 
integración de la imagen en estas tareas. Para su diseño se tuvieron en cuenta los 
resultados y dificultades surgidos en la fase primera de indagación o sondeo previo, así 
como la  programación de aula prevista y seguida a lo largo de dos años por el mismo 
grupo de alumnos investigado (al que llamaré “Grupo 1” de 4 y 5 años). Se decidió que 
esta programación no presentaría modificaciones de ningún tipo en relación a las 
llevadas a cabo en cursos anteriores a lo largo de mi experiencia docente, es decir, sería 
igual en objetivos, contenidos, metodología, recursos, espacios, temporalización y 
secuencia de presentación del material de lectoescritura que siempre había venido 
realizando. La única diferencia estribaría en la presentación de las pruebas que, aunque 
respondían al tipo de actividades que los alumnos y alumnas habían de practicar con 
naturalidad y de manera lúdica durante su aprendizaje, sí se iban a presentar de manera 
repetida en los dos cursos sucesivos para comparar los resultados debidos a la evolución 
o progreso alcanzado.  
    Durante el segundo curso, es decir, cuando los niños y niñas ya presentaban edades 
medias de 5 años, surgió la necesidad de plantear nuevas pruebas, con lo cual se tuvo 
que recurrir a otro grupo de 4 años diferente, pero del mismo centro, a cuya tutora me 
encontraba prestando apoyo educativo, por lo que no planteó ningún tipo de dificultad 
(le denominaré “Grupo 2” de 4 años).  
    Estas pruebas se han clasificado en varios bloques teniendo en cuenta sus objetivos 
prioritarios, a pesar de que en cada una de ellas también confluyen otro tipo de objetivos 
por el carácter tan abierto que ofrece la imagen. El motivo ha sido el obtener una mayor 
claridad en la exposición. Estos bloques son: 
- Alfabeto/Silabario: construcción de un alfabeto/silabario gráfico a partir de las 
propuestas plásticas infantiles.  
- Palabra: representación gráfica original de una palabra en el contexto de una 
frase escrita de manera convencional alfabética. 
- Frase con modelo escrito: trascripción original de una frase a partir de un 
modelo escrito con signos convencionales alfabéticos. 
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- Frase inventada: representación visual de una frase inventada a partir de una 
palabra, de un dibujo infantil o de una secuencia logográfica. 
 
    Hay que especificar que el primer bloque comenzó con la intención de partida de 
construir un alfabeto gráfico, pero, como se explicará a continuación en otro apartado, 
tuvo que ser sustituido por un silabario ante las dificultades encontradas. 
    En el siguiente cuadro aparecen las pruebas clasificadas por grupo de alumnos en el 
que fueron administradas, número de participantes, edades de los mismos, tipo de 
proceso requerido y total de láminas recogidas para cada una de ellas.  
    Hay que tener en cuenta que en el Grupo 1 de 4 y 5 años, se trata de los mismos 
sujetos en dos cursos sucesivos, por lo que el total de participantes en una prueba 
realizada por el mismo grupo, en dos edades diferentes, coincide con la vez en que la 
ejecutó el mayor número de pequeños, no sumándose las cantidades correspondientes a 
los dos niveles educativos, puesto que se repiten los individuos.  
    La variación en la cantidad de alumnos de un mismo grupo que realizan distintas 
pruebas obedece a la falta de asistencia a clase de alguno de ellos al ser administradas 
en días diferentes. En algunas ocasiones se supera el número inicial de componentes al 
incorporarse nuevos niños a lo largo del curso, puesto que se trataba del único centro 
existente en el pueblo y debían acogerse, aunque fuese durante un período corto de 
tiempo, como ocurría en el caso de traslado laboral de los padres. Así, los participantes 
en el Grupo 1 son 25; mientras que en el Grupo 2 de 4 años llegaron a ser 26; y en el 
Grupo 1 de 5 años, 28. Por tanto, el total de alumnos y alumnas diferentes que 
contribuyó al estudio fue 54 (26 + 28). 
    Algunas pruebas se modificaron cuando fueron dirigidas al curso de 5 años porque 
resultaban muy simples para esta edad y esto les podía desmotivar. Este es el caso de la 
prueba que hemos denominado “alfabeto-silabario”, concretamente para las vocales, las 
cuales se presentaron de manera separada en segundo curso, y juntas en la misma hoja, 
en el tercer curso de educación infantil.  
    Conforme los alumnos se iban acercando o cumpliendo los 6 años y, al mismo 
tiempo, se iban ejercitando cada vez más en lectoescritura, presentaban grandes cambios 
evolutivos en sus dibujos y representaciones. Por este motivo, las pruebas se volvieron a 
pasar cuando se estimaba transcurrido un tiempo prudencial. No obstante, los niños y 
niñas recordaban haberlas realizado anteriormente y sólo algunos se mostraban 
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motivados a repetirla. Esto ha hecho que se les administrara solamente a los 
“voluntarios” cuyo número figura entre paréntesis.  
    Por todo lo expuesto, en el “total” se distingue entre el número de alumnos 
participantes y el número de láminas recogidas. 
 
 
TOTAL 
PRUEBAS    /    CURSO Grupo 1   4 años 
Grupo 2 
 4 años 
Grupo 1 
5 años Part. Lám. 
ALFABETO  /  SILABARIO    
1   Vocal “a” 25   25 25 
2   Vocal “e” 25   25 25 
3   Vocal “i” 25   25 25 
4   Vocal “o” 25   25 25 
5   Vocal “u” 25   25 25 
6   Vocales   23 (9) 23 32 
7   Consonante    28 (2) 28 30 
8   Sílaba directa “m + vocales” 24  25 (5) 25 54 
9   Sílaba directa “t + vocales” 24  22 (6) 24 52 
10   Sílaba directa “s + vocales”  25 23 (7) 48 55 
11   Sílaba directa “p + vocales”  25  28  28 53 
PALABRA     
12   Sustantivo   25  28 28 53 
13 Sustantivos coordinados 24  26 (4)  26 54 
14   Verbo ante sustantivo    28 (1) 28 29 
15   Verbo ante interjección  25  25 (4) 25 54 
FRASE CON MODELO ESCRITO    
16   Frase simple  25  28 (3) 28 56 
17   Frase con dos objetos  24 20 (12) 44 56 
18 
  Frase con complemento  
  circunstancial de lugar (C.C.L.) 
 26 20 (12) 46 58 
19   Frases coordinadas 25  26 (7) 26 58 
FRASE INVENTADA    
20   A partir de una palabra  23  24 (10) 24 57 
21   A partir de un dibujo infantil   24 26 (5) 50 55 
22 
  A partir de una secuencia  
  logográfica 
   24 27 (5) 51 56 
TOTAL 345 123 427 (92) 54 987 
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    Como puede observarse en el cuadro anterior, la prueba “Consonante” no se pasó en 
4 años porque a esta edad no se puede aislar aún este tipo de fonema. Se necesita la 
sílaba para estimular la producción de una palabra completa que empiece por la misma. 
En el curso siguiente los pequeños ya pueden silabear las combinaciones posibles con 
una consonante por sí solos, hasta encontrar la palabra que le satisfaga. 
    En el capítulo siguiente se describirá cada una de las pruebas explicando las 
intenciones con las que han sido diseñadas, los grupos y edades a los se administraron, 
así como otras características relevantes de las mismas. 
 
25.5. Temporalización 
 
    La investigación duraba dos cursos escolares (2004-2005 y 2005-2006) y requería un 
gran número de pruebas, por consiguiente, se hizo necesario elaborar un calendario que 
fijara el orden en que éstas se iban sucediendo. De esta manera se podía realizar un 
seguimiento de la evolución experimentada a lo largo del tiempo en el modo de 
representar o interpretar signos gráficos por parte del alumnado.  
    En el caso del Grupo 1 de 4 y 5 años, las jornadas para la administración de los 
distintos ejercicios fueron elegidas teniendo en cuenta la programación seguida en el 
aula, de tal manera que la tarea requerida en la prueba formara parte de la dinámica 
diaria de clase como algo natural. El Grupo 2 de 4 años realizó las actividades de la 
investigación en el horario previsto para apoyo a la tutora, siendo éste los lunes y 
viernes durante tres cuartos de hora cada uno. En este caso, las pruebas no se podían 
articular con el resto de actividades de la programación de aula al no coincidir con el 
método de lectoescritura que era empleado por esta profesora. 
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PRUEBAS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
4 años 
 Grupo 1  
1º Año 
1 Vocal “a” 02/03/05 
2 Vocal “e” 04/03/05 
3 Vocal “i” 08/03/05 
4 Vocal “o” 15/03/05 
5 Vocal “u” 16/03/05 
6 Sustantivos coordinados 01/04/05 
7 Síl. directa “m + vocales” 15/04/05 
8 Síl. directa “t + vocales” 09/05/05 
9 Frases coordinadas  24/05/05 
10 Síl. directa “p + vocales” 01/06/05 
11  Sustantivo  06/06/05 
12 Verbo ante interjección 08/06/05 
13 Frase simple 10/06/05 
14 
Frase inventada a partir de 
una palabra 
14/06/05 
 
 
4 años 
Grupo 2   
2º Año 
1 Frase con C.C.L. 03/10/05 
2 Síl. directa “s + vocales” 18/01/06 
3 Frase con dos objetos 21/02/06 
4 
Frase inventada a partir de 
una secuencia logográfica   
18/05/06 
5 
Frase inventada a partir de 
un dibujo infantil 22/05/06 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Calendario seguido a lo largo de los dos cursos correspondientes a la investigación. 
 
 
5 años 
Grupo 1 
2º Año 
1ª Administración 
1 Frase con dos objetos 23/11/05 
2 Frase con C.C.L. 25/11/05 
3 Frase simple 16/01/06 
4 Sustantivo 15/02/06 
5 Vocales 16/02/06 
6 Verbo ante sustantivo 17/02/06 
7 Verbo ante interjección 21/02/06 
8 Consonante 22/02/06 
9 Síl. directa “m + vocales” 23/02/06 
10 Frases coordinadas 24/02/06 
11 Síl. directa  “t + vocales” 24/02/06 
12 Síl. directa  “s + vocales” 01/03/06 
13 Sustantivos coordinados 02/03/06 
14 
Frase inventada a partir de 
una secuencia logográfica   
20/03/06 
15 Síl. directa “p + vocales” 27/03/06 
16 
Frase inventada a partir de 
una palabra 
03/04/06 
17 
Frase inventada a partir de 
un dibujo infantil 
18/04/06 
5 años 
Grupo 1 
2º Año 
2ª Administración 
1 Frase con dos objetos 21/04/06 
2 Frase con C.C.L. 26/04/06 
3 Frase simple  04/05/06 
4 Vocales  11/05/06 
5 Verbo ante sustantivo  12/05/06 
6 Verbo ante interjección  19/05/06 
7 Consonante  22/05/06 
8 Síl. directa “m + vocales” 24/05/06 
9 Síl. directa “t + vocales” 29/05/06 
10 Frases coordinadas 31/05/06 
11 Síl. directa “s + vocales” 02/06/06 
12 Sustantivos coordinados 05/06/06 
13 Frase inventada a partir de 
una secuencia logográfica   
07/06/06 
14 
Frase inventada a partir de 
una palabra  
12/06/06 
15 
  Frase inventada a partir de 
un dibujo infantil 
14/06/06 
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25.6. Materiales 
 
    Los escolares emplearon los útiles habituales del aula: lápiz de dibujo, lápices, ceras 
y rotuladores de colores, goma de borrar. Para las pruebas se utilizaron folios de papel 
blanco de tamaño A-4 o cuartilla. En algunas, se presentó fotocopia de los estímulos 
gráficos y, en otras, el alumnado los “escribió” al dictado, según se explica más adelante 
en el capítulo dedicado a la presentación de las pruebas.  
 
25.7. Centros investigados 
 
    La investigación se ha realizado en el colegio de Educación Infantil y Primaria, el 
C.E.I.P. Nuestra Señora de Villaviciosa, cuya selección, forma de acceso al mismo, 
contexto y descripción ya han sido especificados anteriormente en el diseño 
correspondiente al estudio de indagación o sondeo previo.  
 
25.8. Dinámica en el aula 
 
    En los dos años de investigación centrados en las edades de 4 y 5 años, mi ámbito de 
actuación, y con objetivos mucho más concretos que en el sondeo previo, consideré 
necesaria mi presencia para anotar cuanta información fuera precisa sin dejar escapar 
nada. Además, se administraron las pruebas de manera que quedasen integradas dentro 
del trabajo ordinario de clase y en la situación más natural posible, aprovechando que 
impartía clase a los sujetos investigados y que estaban perfectamente familiarizados 
conmigo desde cursos anteriores.  
    En el caso del grupo de 4 años que no pertenecían a mi tutoría, se estableció un 
estrecho contacto con su profesora con el fin de conseguir su colaboración en cuanto a: 
disponer del horario previsto para apoyarla para la realización de las pruebas; 
intercambio de información sobre metodología y contenidos abordados en clase en 
materia de lectoescritura…  
    Durante la realización de las pruebas, se tomaron las anotaciones oportunas de todo lo 
que los niños y niñas fueron expresando, estableciendo un diálogo fluido sobre sus 
producciones e interpretaciones, utilizando para ello la misma hoja del ejercicio para no 
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perder tiempo ni información, tal como se hace habitualmente en el aula de infantil para 
identificar sus dibujos, técnica con la que ya están familiarizados.  
    Las circunstancias concretas en que se sucedió cada prueba se comenta en el 
subapartado “Contexto y temporalización” destinado a tal propósito dentro del capítulo 
“Presentación de las pruebas”, que aparece más adelante. 
 
25.9. Enfoques de la investigación 
 
    En el estudio de indagación o sondeo previo quedaron expuestos suficientemente los 
argumentos que nos sitúan en una postura a favor del pluralismo metodológico en 
educación. La investigación que ahora nos ocupa continúa en la misma línea, pues se 
trata también del estudio de la expresión y comprensión gráfica infantil en el contexto 
lectoescritor, con una gran gama de respuestas por parte del alumnado que es preciso 
interpretar convenientemente y cuantificar. Para ello es muy apropiado adoptar una 
metodología ecléctica que combine métodos cuantitativos, de corte estadístico, y 
métodos cualitativos o interpretativos, lo cual configura una triangulación 
metodológica. Flick (2004, p. 244) defiende esta postura y comenta lo siguiente:  
 
 “La triangulación se conceptualizó al principio como una estrategia para validar 
los resultados obtenidos con los métodos individuales. Sin embargo, el enfoque ha 
ido cambiando cada vez más hacia un enriquecimiento adicional y un 
perfeccionamiento del conocimiento y hacia la transgresión de los (siempre 
limitados) potenciales epistemológicos del método individual.” 
 
    En esta investigación no sólo se recurre a la triangulación entre métodos, sino 
también dentro del método, pues se combinan diferentes técnicas de recogida de datos 
(observación participante, entrevista no estructurada, diario, notas de campo, análisis de 
documentos, pruebas). Por otro lado, y con el mismo propósito de triangulación, se 
recogen datos a través de distintas pruebas, que se administran en diferentes momentos 
y en las que se vuelven a repetir los mismos objetivos (triangulación de datos, en Flick, 
2004) pudiendo extraer los resultados de varias de ellas. 
    Se alternan pruebas susceptibles de mayor acotación de las respuestas infantiles, para 
un posterior tratamiento estadístico, con otras más abiertas a la originalidad propia del 
alumnado, que necesitan ser interpretadas por el investigador. Con estas últimas se 
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subsana el posible riesgo de cerrar extremadamente los ejercicios, en que pudo 
incurrirse con las propuestas en la fase de indagación o sondeo previo que tenían el 
objeto de conseguir mayor precisión, pero cuyos resultados podían ser de menor valor.  
    Como resumen a todo lo expuesto hasta ahora, se puede decir que en esta 
investigación se utiliza una triangulación de metodologías que contribuye a 
conclusiones de mayor valor y rigor. 
    En este trabajo, y siguiendo a McMillan y Schumacher (2005), dentro de las 
investigaciones cualitativas, abordamos un estudio de caso a lo largo del tiempo, pues 
se estudia un mismo grupo de sujetos en dos cursos escolares. Estos autores caracterizan 
los estudios de caso como sigue: 
 
     “Estudio de caso. Mientras que algunos clasifican ‘el caso’ como un objeto de 
 estudio (Stake, 1995) y otros lo consideran una metodología (Yin, 1994), un 
 estudio de caso examina un ‘sistema definido’ o un caso en detalle a lo largo del 
 tiempo, empleando múltiples fuentes de datos encontradas en el entorno. El caso 
 puede ser un programa, un acontecimiento, una actividad o un conjunto de 
 individuos definidos en tiempo y lugar. El investigador define el caso y su límite. 
 Los casos no son elegidos por su representatividad: un caso puede ser 
 seleccionado por su singularidad o puede ser utilizado para ilustrar un tema 
 (Stake, 1995). El foco de interés puede ser una entidad (estudio intrasituación) o 
 varias entidades (estudio multisituación). Sin embargo, cuantos más casos de 
 situaciones individuales se añadan, tanto menor será la profundidad del análisis de 
 una sola situación”. (McMillan y Schumacher, 2005, p. 45). 
 
    Se trata de un estudio evolutivo de tipo longitudinal (Llantada y Gracia, 1990) 
centrado en las edades correspondientes al comienzo del aprendizaje de la lectura y 
escritura, que se desarrolla con un grupo de alumnos y alumnas que inicialmente se 
encuentra en el segundo nivel de Educación Infantil y que, posteriormente, promociona 
al siguiente nivel.  
    Éste se combina con un estudio evolutivo transversal (Llantada y Gracia, 1990;  
Vasta,  1982) por requisitos de esta investigación concreta, al tener que variar el grupo 
de alumnos de segundo curso de E.I. para el desarrollo de algunas pruebas adicionales 
durante el segundo año de investigación. Con este último se pudieron contrastar los 
resultados de grupos diferentes a distintos niveles de edad.  
    A partir de estos estudios evolutivos se determinarán los esquemas gráficos más 
representativos en cada nivel de edad con el fin de encontrar una posible línea o 
esquema evolutivo. 
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26.   PRESENTACIÓN DE LAS PRUEBAS 
 
 
 
 
26.1. INTRODUCCIÓN 
 
    En este capítulo se realiza una descripción de cada una de las pruebas para su correcta 
comprensión detallando los siguientes aspectos: justificación en relación al tema 
abordado en la investigación, objetivos que se persiguen, contexto de aprendizaje en el 
que se presenta teniendo en cuenta la programación seguida en el aula, temporalización, 
edad a la que se aplica, número de ejemplares obtenidos y descripción de su diseño e 
instrucciones. 
    Las pruebas se agrupan en torno a cuatro bloques de contenido:  
- Alfabeto/Silabario 
- Palabra 
- Frase con modelo escrito 
- Frase inventada 
  
    Una vez establecido un primer marco de referencia gracias al estudio de sondeo 
previo, podemos adentrarnos en la elaboración de pruebas más adaptadas a las edades 
que nos interesan, esto es, aquéllas en que se inicia el aprendizaje de la lectoescritura de 
manera sistemática en la escuela. La segunda fase de investigación versa, en 
consecuencia, sobre los niveles educativos de 4 y 5 años. En ella han participado hasta 
54 niños y niñas que han producido 987 ejemplares con respuestas gráficas en los dos 
planos de la comunicación: expresivo y comprensivo. 
    En cada prueba se recogen diferentes aspectos a estudiar y, a su vez, cada 
característica a indagar se puede apreciar a través de varias de ellas. Consideramos que 
el gran número de respuestas gráficas obtenidas, la diversidad de ejercicios planteados y 
su realización a lo largo de dos cursos consecutivos, contribuyen a la obtención de datos 
con gran relevancia. 
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26.2. ALFABETO/SILABARIO 
 
    El primer bloque de pruebas de la segunda fase de investigación lo hemos 
denominado “Construcción de un alfabeto/silabario gráfico” y comprende las siguientes 
pruebas: 
- Pruebas 1 a la  5: Vocal (“a”, “e”, “i”, “o”, “u”, por separado). 
- Prueba 6: Vocales (“a-e-i-o-u” juntas). 
- Prueba 7: Consonante (“m”). 
- Pruebas 8 a la 11: Sílaba directa (con “m”, “s”, “t” y “p”). 
 
    En el mercado editorial existen láminas que intentan visualizar el alfabeto con dibujos 
cuyo nombre empieza por cada grafía. Sin embargo, se suelen diseñar sin tener en 
cuenta las preferencias infantiles, su vocabulario natural y, mucho menos, la creatividad 
y participación de los más pequeños. Nos encontramos ante modelos estrictamente 
adultos.  
    Lo mismo ocurre con los métodos de lectura que parten de un silabario o con los 
llamados métodos “globales”, pues proceden por asociación de sílabas o palabras 
escritas con su significado mediado a través de dibujos adultos. Por reiteración en la 
presentación se llega a establecer  un vínculo estable que permite sustituir de manera 
automática uno por otro.  
    Así, se podrá cambiar la “a” por el dibujo de una “araña”, la sílaba “pa” por el de un 
“pato” o la palabra “mano” por el suyo correspondiente, y viceversa. De esta manera se 
produce la fijación en la memoria de fonogramas mono o polisilábicos. En el aula 
infantil encontramos episodios de lectura en que los niños titubeantes ante una grafía 
como, por ejemplo, la “c”, expresan “el cuco”, pero con un problema sobreañadido: no 
le sale tampoco la palabra “cuco” porque es ajeno a sus experiencias diarias y, por lo 
tanto, no pertenece a su vocabulario natural. 
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    26.2.1. Pruebas 1 a 5: Vocal 
 
    Justificación 
 
    En esta investigación, la búsqueda de fonogramas alfabéticos de creación infantil 
comienza por las vocales, que son las grafías que se presentan primeramente en los 
métodos de lectoescritura sintéticos por su mayor simpleza, ya que para pronunciarlas 
no necesitan de la participación de otras letras que las acompañen, como es el caso de 
las consonantes.  
    La secuenciación de las pruebas pretende respetar este orden de presentación con el 
fin de que queden integradas en la dinámica habitual de clase. Las vocales son 
estudiadas en diferentes unidades didácticas en el aula de educación infantil de 4 años 
para su completa asimilación y para que sirvan de punto de partida hacia la construcción 
de sílabas con posterioridad; de la misma manera, se diseñan pruebas diferentes para 
cada una de estas letras, pero sólo dirigidas a esta edad indicada (no para 5 años). 
 
    Objetivos 
 
    Se comienza la investigación con la pretensión de construir un alfabeto con signos 
gráficos no convencionales, sino inventados por los niños y niñas de educación infantil.       
    Los objetivos concretos son:  
1) Obtener el representante fonográfico elegido mayoritariamente para cada letra. 
Una vez encontrado el motivo favorito para cada fonema (tendencia a nivel de 
vocabulario) será igualmente de interés prestar atención a la manera de trazarlo 
por parte de los distintos alumnos, con el objetivo de encontrar rasgos 
comunes que permitan obtener un modelo gráfico. Este modelo podrá ser 
sustituido para representar el fonema estudiado en cada momento. 
2) Conocer si el representante elegido para ilustrar el sonido correspondiente es 
un dibujo global o un pictograma de elevado grado de iconicidad o, por el 
contrario, si puede aparecer otro tipo de signos gráficos originales con un 
vínculo menos estrecho entre su significado y su significante. 
3) Comprobar si se ilustran otro tipos de palabra diferentes al sustantivo (verbos, 
adjetivos…).  
4) Observar el grado de simplificación de los dibujos en el contexto lectoescritor. 
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5) Percibir si existen variaciones según el alumnado particular investigado y el 
contexto, lo que nos orientará sobre la forma general de proceder con cada 
grupo concreto de alumnos.  
6) La comparación de los resultados obtenidos a las edades de 4 y 5 años 
permitirá establecer un modelo general, en el caso de que existan 
coincidencias, o pautas diferentes para cada curso. 
7) De manera más general, también ofrecerán datos sobre la evolución gráfica a 
través del tiempo de todos los escolares que han participado en ellas. 
8) Analizar las intenciones de partida, las dificultades encontradas y los aspectos 
que han podido influir en la elección de los motivos, tanto en aquellos casos 
que responden al modelo mayoritario como en los más apartados de la 
“norma”.   
 
    Contexto y temporalización 
 
    Para la investigación se tiene en cuenta las grafías trabajadas con anterioridad en la 
programación de aula para que la tarea propuesta no aparezca como algo extraño, sino 
integrada en la actividad diaria del alumnado. 
    La primera prueba se le pasó al Grupo 1 de 4 años a finales del segundo trimestre. En 
clase se habían realizado previamente, desde principio de curso, actividades de 
familiarización con la lectura y escritura pictográfica, se habían presentado las vocales, 
una a una, por quincenas, siguiendo un orden de dificultad creciente en el trazado, que 
según el método de lectoescritura seguido era: “a-i-o-u-e”,. Se trabajó cada vocal a 
distintos niveles: discriminación auditiva y visual, memoria grafomotriz (dirección y 
sentido de trazado), posición de los órganos fonoarticulatorios, códigos gráficos; lectura 
y escritura de las vocales insertas en frases con sentido completo, las cuales componían 
un cuento narrado a nivel oral que las contextualizaba y que era vivenciado a través de 
su dramatización por parte del alumnado.  
    Posteriormente se trabajó la lecto-escritura de las vocales de manera combinada, por 
parejas (ae, io…) o en trío (por ejemplo, el verbo “oía”) siempre dentro de frases con 
sentido para los pequeños, al proceder de una vivencia motivante, y se presentaron las 
grafías de las vocales mayúsculas asociándolas de manera visual con las primeras. 
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    Al mismo tiempo, se habían llevado a cabo ejercicios de grafomotricidad que 
comprendía el trazado de la línea vertical, horizontal, las dos alternadas, cruz, ángulo 
recto en distintas posiciones, arcos, línea ondulada, círculo, punto y se había comenzado 
con la espiral; y juegos lingüísticos tales como el “veo-veo”, separación de sílabas con 
palmadas, búsqueda de la sílaba por la que comienza una palabra dada y viceversa, 
formación de frases, vocabulario alrededor de un tema dado, descripción de láminas, 
narración de acontecimientos vividos, etc., a nivel oral. 
    Por tanto, los niños y niñas estaban perfectamente familiarizados con las vocales, a 
través de distintos juegos y ejercicios, en el momento en que fue presentada la primera 
prueba, correspondiente a la grafía “a”, y por otra parte, las pruebas de las vocales 
constituían la culminación del proceso didáctico antes de comenzar con la siguiente 
grafía que concretamente sería la semiconsonante “y”. Era el momento apropiado para 
entregar la prueba de la “a” y a intervalos de varios días se fueron presentando las 
restantes “e”, “i”, “o”, “u”. 
 
    Edad 
 
    La prueba iba dirigida al segundo nivel del segundo ciclo de la educación infantil. A 
la edad de 4 años, los pequeños no poseen suficiente autocontrol de la tarea ni tampoco 
un gran nivel de memoria auditivo-lingüística. Es por eso que, en esta prueba, los niños 
podían olvidar, por un lado, el sonido propuesto por la profesora, por otro, qué era lo 
que habían expresado ante este estímulo y, finalmente, la forma  en que iban a dibujarlo. 
Efectivamente, se requería fraccionar la tarea en varios pasos, cosa que no ocurre ya en 
5 años que, como se explicará en la prueba 6, todo ello se reúne en una propuesta única 
con instrucciones globales.  
    Estos pasos fueron: a) se dividió la prueba de vocales en cinco, de tal manera que 
constituyen pruebas independientes, b) se dieron instrucciones globales a todo el grupo 
(“os digo una letra y vosotros me decís una cosa que empiece por ella”), pero luego se 
las expliqué y les di el estímulo sonoro individualmente, en el oído del participante para 
que no pudieran influir los compañeros, c) les alargué el sonido exageradamente para 
darles pie a que completasen la palabra, d) la respuesta me la dieron igualmente en mi 
oído “para que no lo oyera nadie, porque si no, lo iban acertar en el juego del veo-veo”, 
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e) en su cuartilla, escribí la palabra elegida con lápiz por si la olvidaban o por si 
dibujaban algo que no correspondiese a ella. 
 
    Número 
 
    Las pruebas se realizaron en el primer año de investigación a los 25 alumnos del 
Grupo 1 de 4 años. En total resultaron 25 láminas por cada una de las cinco pruebas.  
 
    Descripción 
 
    En una hoja de papel blanco de tamaño cuartilla y en formato vertical, se presenta 
fotocopiada la grafía de la vocal en cuestión, en modelo cursiva, apareciendo ésta en la 
parte inferior del espacio gráfico, de manera que el pequeño autor coloque en el área 
sobrante, el dibujo de una palabra que empiece por esta letra que, finalmente, 
colorearán. Se les da todo el tiempo que necesiten y, para hacerlo funcional, se les 
presenta diciéndoles que su producción servirá para jugar al “veo-veo” en clase. Esto 
ayuda a que los autores tomen cuidado en que sus compañeros no se copien, pues, 
durante el juego posterior, el resto de niños deberá acertar de qué se trata. De esta 
manera, la tarea acaba de una manera amena y gratificante. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pruebas 1 a 5: Vocal  
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    26.2.2. Prueba 6: Vocales 
 
    Justificación  
     
    En el tercer nivel de educación infantil, las vocales se presentan dentro de la misma 
prueba para adaptarla a la capacidad de esta edad, evitando que se pierda la motivación 
al encontrar la tarea demasiado fácil o propia de niños y niñas más pequeños, como es el 
caso de las pruebas presentadas en el anterior apartado. Por otra parte, se economiza en 
tiempo al ser necesaria una sola sesión para su desarrollo. 
 
    Objetivos 
 
    El principal objetivo sigue siendo el mismo de las pruebas anteriores: construir un 
alfabeto con signos gráficos inventados por los niños y niñas de educación infantil.     
Además se pretende conocer los siguientes aspectos: a) grado de iconicidad de los 
esquemas gráficos empleados, b) vínculos establecidos entre significado y significante, 
c) grado de simplificación lineal de los signos, d) rasgos comunes en las maneras de 
trazarlos que permitan obtener un modelo gráfico del motivo elegido mayoritariamente, 
e) tipos de palabra ilustrados, f) comparación de los representantes de cada letra 
obtenidos en las edades de 4 y 5 años, g) evolución gráfica de los escolares a través del 
tiempo, y h) intenciones de partida, dificultades encontradas y aspectos que han podido 
influir en la elección de los motivos. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    En el momento de administrar por primera vez la prueba, a mediados del segundo 
trimestre, en clase se habían realizado previamente, desde principio de curso, 
actividades de repaso de todos los contenidos abordados en materia de lectoescritura el 
año anterior: vocales, conjunción “y”, uso funcional de la palabra “yo”, reconocimiento 
y escritura del nombre propio, consonantes “m-t-s-p” formando parte de distintos 
segmentos lingüísticos, todo esto en letra cursiva y en mayúscula, y siempre trabajando 
dentro de frases con sentido para ellos y en ambiente lúdico. 
    Además, se había avanzado con los siguientes contenidos y actividades específicas 
del nivel de 5 años: “l”, “d”, “n”, “h”, “ñ”, “ll”, “r”, “rr”, sílabas inversas con “-s”, 
“-l”, “-n”, “-r”, crucigramas simples, reconocimiento y escritura del nombre propio 
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junto al primer apellido comenzando por mayúscula, así como al principio de la frase, 
algunos signos sencillos de puntuación, uso de “-s” final en sustantivos plurales, 
dictados con frases mixtas (alfabeto y creaciones logográficas infantiles para las 
palabras que no supieran escribir), formación de palabras con alfabeto móvil o a partir 
de sílabas, dibujar lo que dice una escritura, códigos gráficos, escribir el nombre de 
objetos y compañeros, etc. Cada letra se había trabajado desde todos los aspectos 
posibles: discriminación auditiva, visual, grafomotriz, conciencia fonoarticulatoria, 
lectoescritura de frases/textos significativos. 
    Se habían llevado a cabo, además, ejercicios de grafomotricidad que comprendía el 
trazado de la línea vertical, horizontal, inclinada, aspa, ángulos, quebrada, ondulada, 
arcos, y también combinados de diversas formas y orientaciones (por ejemplo, 
“almenas”, “S”, etc.).  
    Por otro lado, continuaron los juegos lingüísticos a nivel oral tales como el “veo-
veo”, separación y recuento de sílabas con palmadas, búsqueda de la sílaba por la que 
comienza una palabra dada y viceversa, formación de frases, búsqueda de términos a 
partir de un tema o criterio previo, descripción de láminas, narración de las propias 
experiencias, contar o completar cuentos, modificarlos, etc. 
    En mayo del mismo año se volvió a repetir la prueba a los niños y niñas que se 
ofrecieron voluntarios. Para entonces ya se habían trabajado además otras consonantes: 
“b/v”, “f”, “j”, “z/ce-ci”, “ca-co-cu/que-qui”; el reconocimiento y escritura del nombre 
propio junto a los dos apellidos; y en preescritura, los cicloides y bucles. 
 
    Edad 
 
    La prueba va dirigida al tercer nivel del segundo ciclo de la educación infantil. A la 
edad de 5 años, los pequeños se van acercando a la conciencia fonológica. Se ha 
afianzado el aprendizaje de la lectura y escritura de las vocales con la suficiente soltura 
como para no necesitar el apoyo sonoro ofrecido en las pruebas anteriores (pronunciar 
la vocal de manera exagerada alargando el sonido). El solo estímulo gráfico, es decir, 
las grafías presentadas en el papel que se les entrega, es suficiente para guiarles en su 
ejecución. Además, son capaces de realizar tareas sencillas después de unas 
instrucciones concretas sin control directo por parte del profesor. Por todo esto, en el 
tercer nivel de educación infantil se decidió reunir las distintas vocales en una misma 
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prueba y solicitar su cumplimentación en una sola jornada. Las respuestas gráficas 
fluyeron con suma facilidad.  
 
    Número 
 
    La prueba de vocales fue realizada en el segundo año de la investigación a 23 de los 
25 alumnos del Grupo 1 de 5 años. Se volvió a repetir a 9 niños voluntarios del mismo 
grupo a mediados del tercer trimestre de este mismo año. En total resultaron 32 láminas.  
 
    Descripción 
 
    Se presenta una hoja de papel blanco de tamaño A-4 y formato horizontal, dividida en 
cinco áreas, cada una de las cuales se encuentra coronada por la grafía de una vocal en 
modelo cursiva. El pequeño autor debe ilustrar y colorear, en cada espacio, una palabra 
que empiece por estas letras. Para todo ello dispondrán de una sesión de 45 minutos, 
tiempo de sobra para acabarla con éxito. 
    La tarea se introduce dentro de un contexto motivante: su producción servirá para 
jugar al “veo-veo” en clase. Con ello nos aseguramos de que los niños y niñas traten de 
que sus compañeros no oigan ni vean lo que dibujan.  
    Se dan instrucciones globales a todo el grupo: “Hay que dibujar una cosita que 
empiece por cada letra, sin salirse de su espacio. Quien sepa escribir el nombre lo hace y 
el que no, me lo trae a mi mesa para que yo lo haga”. Para esta segunda opción, la 
respuesta me la dieron al oído “para que no lo oyera nadie, porque si no, lo iban acertar 
en el juego del veo-veo” y yo la escribía en la parte inferior. 
 
 
 
Prueba 6: Vocales 
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    26.2.3. Prueba 7: Consonante 
 
    Justificación 
 
    Se planteó seguir buscando el modelo infantil más apropiado para representar cada 
una de las consonantes que componen el alfabeto convencional español. Siguiendo la 
secuencia didáctica planteada en la programación de aula, la primera sería la 
correspondiente a la letra “m”.  
    La falta de la capacidad necesaria para abstraer el fonema en solitario, con 
independencia de la vocal acompañante en la sílaba, era un gran obstáculo para llevar a 
cabo esta tarea. De ahí que la prueba fuera diseñada únicamente para la edad de 5 años. 
Sin embargo, se comprobó que a este nivel educativo también era necesario el silabeo 
de la consonante con cada una de las vocales, por lo que no se siguió realizando con el 
resto de grafías, ya que los resultados no eran representativos de la misma, sino de un 
segmento lingüístico mayor. En consecuencia, se volvieron a pasar las mismas pruebas. 
 
    Objetivos  
 
    Se pretende conocer los siguientes aspectos: a) la imagen infantil más apropiada para 
representar un fonema consonántico, b) los signos gráficos (dibujo, escritura, grafismos) 
empleados atendiendo al tipo de vínculo establecido entre significado y significante, c) 
las intenciones, dificultades e influencias en la elección de los motivos, y d) si se 
evidencia o no simplificación formal en las imágenes creadas. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    El Grupo 1 de 5 años desarrolló la tarea prevista a mediados del segundo trimestre. 
Para entonces, habían realizado multitud de actividades de lectoescritura en las que 
aparecía la letra “m” combinada con otras grafías estudiadas, en frases y palabras, pues 
su estudio pormenorizado había tenido lugar a principios de curso, siendo para estas 
fechas, muy familiar a la totalidad del alumnado. 
    La primera vez que se realizó la prueba, los niños y niñas procuraron que sus 
compañeros no copiaran sus obras, pues a continuación debían ser adivinadas mediante 
el juego del “veo-veo”. De esta manera, la tarea acabó de manera placentera. Esto no 
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ocurrió la segunda vez que se propuso el ejercicio por la escasez de voluntarios, 
reducidos a dos, cuya motivación se basaba únicamente en el deseo de superación; lo 
cual sucedió ya a mediados del tercer trimestre, siendo evidente el incremento de la 
madurez lectoescritora en el alumnado. 
 
    Edad 
 
    Esta prueba está diseñada únicamente para el alumnado de 5 años por su mayor 
conciencia fonológica, como se ha explicado más arriba. 
 
    Número 
 
    El trabajo fue realizado por 28 sujetos en una primera administración y sólo por dos, 
en la segunda. 
 
    Descripción 
  
    En la parte inferior de una cuartilla de papel blanco y de formato vertical, se presenta 
fotocopiada la grafía “m”, en cursiva, con el propósito de que el sujeto dibuje y coloree 
la figura (u otro tipo de signo gráfico) que representa una palabra que empiece por esta 
letra en el área no impresa. Se le explica que la elección del motivo debe ser secreta 
para poder jugar más tarde al “veo-veo” en clase. Dispondrá del tiempo que necesite.  
 
 
 
Prueba 7: Consonante “m” 
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    26.2.4. Pruebas 8 a 11: Sílaba directa  
 
    Justificación 
 
    Tras las pruebas concernientes a las vocales, se dio paso a las consonantes, siguiendo 
la programación de lectoescritura planteada en el grupo estudiado. Sin embargo, el 
fonema aislado no era asimilable por los niños y niñas pequeños, por lo que la tarea de 
idear una figura representante de una letra se tuvo que adaptar presentando sílabas 
directas compuestas por la consonante más las 5 vocales, lo cual solucionaba además, el 
problema de condicionar la respuesta infantil a una única opción, es decir, a un único 
sonido vocálico acompañante. 
    Se emplearon 4 láminas diferentes que muestran las primeras consonantes estudiadas 
en clase (m, t, s, p). El elevado número de producciones gráficas que tuvo lugar fue 
suficiente para hacerse una idea de cómo ocurría el proceso sin tener que recurrir a la 
totalidad de grafías. 
 
    Objetivos  
 
    Con estas pruebas se pretende lo siguiente: a) construir un silabario con imágenes 
infantiles, b) describir el tipo de signos gráficos creados, su grado de iconicidad y de 
simplificación o complicación formal, c) estudiar las intenciones, dificultades e 
influencias en la elección de los motivos, d) comparar los representantes de cada sílaba 
obtenidos en las edades de 4 y 5 años, y e) observar la evolución gráfica de los escolares 
a través del tiempo. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    Las pruebas relativas a sílabas con “m”, “t” y “p” fueron administradas en el Grupo 1 
de 4 años en distintos momentos a lo largo del tercer trimestre, cuando las vocales se 
habían considerado ya lo suficientemente trabajadas y asimiladas por el alumnado. Estas 
eran las únicas grafías (junto a la “s”) que se había programado estudiar en este curso 
como iniciación a las consonantes. Las tareas se propusieron de manera natural dentro 
de la secuencia didáctica programada y en una situación de trabajo ordinario. 
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    El ejercicio correspondiente a la letra “s” se desarrolló con el Grupo 2 de 4 años al 
comienzo del segundo trimestre del curso siguiente. La situación fue diferente al ser 
aplicado por esta investigadora en grupos reducidos que se iban acercando a mi mesa y 
al no estar la tarea inserta en la programación de aula. Se les planteó a los niños y niñas 
como si de un premio se tratase para aquéllos que hubieran finalizado la tarea anterior 
con su tutora. Se desarrolló en su aula habitual con la colaboración de ésta para evitar la 
aglomeración de pequeños que intentaban explicar sus dibujos, dialogando con ellos y 
apuntando también, en algunos casos, el nombre de los mismos debajo. Hasta el 
momento sólo habían trabajado en clase algunas vocales de manera aislada y no en 
contextos de palabra o frase, por lo que esta tarea les resultó bastante novedosa y algo 
complicada. 
    El alumnado de 5 años realizó las pruebas en el segundo trimestre contando con 
conocimientos previos acerca de numerosas consonantes con las que podían leer y 
componer palabras y frases simples. Se plantearon como juegos de repaso de grafías 
“fáciles” ya estudiadas. Cerca del final de curso, se volvieron a repetir con propuestas 
de superación de las producciones anteriores solicitando voluntarios para ello. 
 
    Edad 
 
    Como se ha mencionado, las pruebas se desarrollaron con niños y niñas de 4 y 5 años 
y se volvieron a desarrollar cuando los pequeños rondaban los seis años de edad. 
 
    Número 
 
    El número de láminas producidas en cada una de las tareas de sílabas directas se 
puede consultar dentro del capítulo dedicado al diseño de la investigación, en el 
apartado de “Técnicas de recogida de datos”, siendo el subapartado el correspondiente a  
“Pruebas”. 
 
    Descripción 
 
    En el borde superior de una hoja de papel policopiada de formato horizontal A-4, 
aparecen cinco sílabas escritas en letra cursiva y ordenadas de manera convencional, 
desde la compuesta con la “a” hasta la “u”. Cada una de ellas se encierra dentro de un 
área equivalente del espacio gráfico perfilando líneas verticales paralelas que llegan 
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hasta el borde inferior del papel y, a su vez, quedan enmarcadas en un cuadrilátero al 
trazar una línea horizontal que cruza la hoja bajo las grafías.   
    En los sectores descritos se debe mostrar la imagen de un objeto cuyo nombre 
comience por la sílaba en cuestión, de manera libre y evitando la copia de los 
compañeros, pues servirá de base para el juego del “veo-veo”, en el que se pedirá que 
éstos adivinen cuál fue el motivo elegido. 
 
 
     
       Prueba 8: Sílaba directa “m + vocales”                     Prueba 9: Sílaba directa “t + vocales” 
 
     
  Prueba 10: Sílaba directa “s + vocales”                   Prueba 11: Sílaba directa “p + vocales” 
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26.3. PALABRA 
 
    Después del primer bloque de actividades en el que se creaban imágenes a partir del 
estímulo sonoro y/o escrito de una sílaba, pasamos ahora a un segmento lingüístico 
mayor con significado real para el alumnado: la palabra. 
    Este segundo bloque engloba pruebas cuyo objetivo primordial es la observación de 
la manera de ilustrar palabras de distinto tipo que se encuentran integradas en un 
contexto escrito comprendiendo las siguientes: 
- Prueba 12: Sustantivo 
- Prueba 13: Sustantivos coordinados  
- Prueba 14: Verbo ante sustantivo 
- Prueba 15: Verbo ante interjección 
 
    La ilustración de objetos concretos de la realidad es algo frecuente en el aula de 
educación infantil. Son nombrados a través de sustantivos concretos. Sin embargo, 
existen otros tipos de palabra tales como sustantivos abstractos, verbos, adjetivos, etc., 
que resultan más difíciles de plasmar en el papel debido a su significado más etéreo, 
menos palpable por los sentidos. Su representación gráfica requiere agudizar las 
facultades creativas de los pequeños por ser una práctica poco habitual y por presentar 
mayor problema a la hora de especificar sin ambigüedad su contenido. 
    Las pruebas que se proponen a continuación se refieren al sustantivo y al verbo 
concretamente, por considerar que resultan más asequibles al alumnado de estas edades 
a la vista de las pruebas iniciales de expresión y comprensión gráfica realizadas en el 
estudio de indagación o sondeo previo. El resto de palabras no se olvida, sino que se 
pueden estudiar a través de las producciones infantiles recogidas en otros bloques, como 
los correspondientes a la frase, así como a través del bloque anterior en el que podrían 
aparecer de manera más espontánea a propuesta de los propios niños y niñas.  
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    26.3.1 Prueba 12: Sustantivo  
 
    Justificación 
 
    Se presenta la palabra a ilustrar integrada en una frase escrita de manera 
convencional. En las pruebas iniciales de indagación sobre expresión e interpretación 
gráfica de conceptos aparecían éstos de manera aislada sin contextualizar en la escritura. 
Interesa ahora observar qué ocurre al insertarlas en este medio. ¿Existirá alguna 
peculiaridad de los grafismos originada por el resto de palabras acompañantes?  
    Se trata de un sustantivo de alto nivel de abstracción: “música” del que, sin embargo, 
los niños y niñas tienen una gran experiencia auditiva a través de las clases de la 
asignatura de igual nombre e incluso de todas las actividades que realizamos en clase 
por la globalidad pretendida a estas edades. Se puede decir, en general, que la música es 
su materia favorita. 
    La frase que se les presenta responde a las grafías y palabras estudiadas en clase,  
muy conocidas a fin de que los pequeños puedan leerlas por sí mismos sin ayuda. 
 
    Objetivos  
 
    A través de esta prueba se pretende estudiar: a) La manera de integrar una imagen en 
una frase escrita. b) Los recursos gráficos que se crean para ilustrar un sustantivo 
abstracto y la tendencia preferente. c) La existencia o no de soluciones mixtas entre lo 
figurativo y no-figurativo. d) Grado de riqueza plástica o de simplificación de la imagen 
en el contexto lectoescrito. e) Influencias de las palabras que contextualizan la imagen 
en la manera de ser presentada. f) Dificultades encontradas. g) Influencia de 
experiencias previas escolares o extraescolares. h) Repercusiones  del  tipo  de  formato.  
i) Evolución de los esquemas gráficos en relación a los realizados en pruebas anteriores. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    La actividad se plantea a finales del tercer trimestre en el nivel de 4 años para el 
Grupo 1. Posteriormente se vuelve a realizar a mediados del segundo trimestre en el 
nivel de 5 años.  
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    La primera vez que se administró, los pequeños habían trabajado todos los contenidos 
relativos al nivel de 4 años en materia de lectoescritura: Vocales, mayúsculas y 
minúsculas, conjunción “y” con función de nexo, palabra “yo” contextualizada, su 
nombre propio, consonantes “m-t-s-p” y palabras escritas por combinación de éstas con 
las vocales. En grafomotricidad, además, se habían hecho ejercicios con: línea vertical, 
horizontal, continua y discontinua, alternadas, ángulos rectos y arcos con distinta 
orientación, círculo, punto, línea ondulada, espiral, quebrada, inclinada, aspa, y 
cicloides. Se habían realizado “dictado-copias” en los que había que insertar alguna 
imagen para suplir palabras cuya escritura se desconocía, pero respondían siempre al 
tipo de sustantivos muy concretos (“niño/a”, “casa”) y algún verbo muy familiar 
(“dormir”, “comer”, “ir”). 
   La segunda vez que se pasó, ya en el nivel de 5 años, los contenidos previos habían 
sido: repaso del curso anterior, nombre y primer apellido, signos de admiración, 
consonantes “l-d-n-h-sílabas inversas-ñ-ll-r-rr”, ejercicios de grafomotricidad con líneas 
en forma de almenas y otras combinaciones con los tipos de trazado anteriores. En 
cuanto a los dictados realizados, se pedía ilustrar algunas palabras de escritura 
desconocida, pero muy concretas: sustantivos, sobre todo, y algún verbo ya conocido 
por el método de lectoescritura. 
 
    Edad 
 
    Esta tarea está diseñada de manera que pueda ser leída de manera autónoma por el 
alumnado de 4 y 5 años, para lo que se ha tenido en cuenta la programación seguida 
hasta el momento de su administración en cuanto a grafías y palabras estudiadas en 
clase. Incluso los niños y niñas más inmaduros del grupo investigado reconocen 
perfectamente la palabra “yo” y una palabra formada por vocales que ha surgido en 
numerosas lecturas realizadas en el contexto escolar (“oía”). 
 
    Número 
 
    La actividad se realizó dos veces: una en 4 años y otra en 5 años resultando 53 
láminas, 25 correspondientes al primer nivel educativo y 28, al segundo.   
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    Descripción 
 
    En una cuartilla de formato horizontal se presenta una frase escrita en el centro de la 
página, que el niño y la niña deben completar con la ilustración de la palabra que falta. 
Para ello se deja vacío el espacio situado más a la derecha. La frase es leída por ellos en 
mi mesa para asegurarme de que es comprendida: “yo oía...”; después le añado 
oralmente la palabra “música” siguiendo la misma entonación de la frase. Repetimos la 
frase total: “yo oía música”. Les hago preguntas para comprobar que lo han entendido 
perfectamente: “¿Quién oía? ¿Qué es lo que hacías tú? ¿Qué es lo que oías? ¿Qué falta 
entonces? Pues, agrégalo como si no supieras escribir, de manera que cuando lo vea tu 
madre sepa qué es lo que has puesto, lo que dice ahí.”  
 
 
 
Prueba 12: Sustantivo (“yo oía...música”) 
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    26.3.2. Prueba 13: Sustantivos coordinados 
 
    Justificación 
 
    Se solicita la ilustración de sustantivos o sintagmas nominales integrados con un 
elemento gráfico escrito de manera convencional, que pudiera ocasionar algún tipo de 
influencia en la elección de los motivos gráficos al introducir una relación entre ellos. 
    Se trata de la conjunción copulativa “y”, cuya función de nexo es tema de estudio, 
una vez asimiladas las vocales, tanto en los niveles de 4 como 5 años por su identidad 
fonética con la “i” y porque se empleará para componer la primera palabra aprendida de 
manera global y con sentido pleno para el pequeño: “yo”. Esta letra también da mucho 
juego a la hora de componer frases de carácter figurativo enlazando pictogramas. 
 
    Objetivos  
 
    Se pretende indagar sobre: a) La existencia o no de vínculos entre las ilustraciones y 
las formas específicas que se introducen para identificar estas relaciones a nivel gráfico. 
b) La manera de integrar la representación de un mismo enunciado al escribirlo con 
distinto código: imágenes y escritura convencional. c) El tipo de lectura que se realiza 
en presencia de elementos de distinto cifrado: figurativo y alfabético. d) La existencia o 
no de soluciones mixtas entre lo figurativo y no-figurativo. e) Grado de riqueza plástica 
o de simplificación de la imagen en el contexto lectoescrito. f) La tendencia preferente 
en todos estos aspectos. g) Dificultades encontradas. h) Influencia de experiencias 
previas escolares o extraescolares. i) Repercusiones  del  tipo  de  formato. j) Evolución 
de los esquemas gráficos en relación a los realizados en pruebas anteriores. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    Se plantea la prueba a principios del tercer trimestre para el Grupo 1 de 4 años. La 
realizada anteriormente fue la correspondiente a la “u”. Desde entonces se han abordado 
nuevos contenidos de lectoescritura: reconocimiento y escritura del nombre propio, 
conjunción “y”, palabra “yo” contextualizada. Se pretende insertar esta actividad en la 
programación de aula como una más, pues, en clase, se está tratando la conjunción “y” 
con función de nexo que es lo que se pide en la ficha.  
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    Posteriormente se vuelve a cometer a mediados del segundo trimestre del nivel de 5 
años. Para entonces, ya han practicado bastante la lectoescritura de frases con la 
conjunción “y” con función de nexo integrada en contextos escritos en los que figuran 
las grafías aprendidas hasta el momento (“m-t-s-p-l-d-n-h-ñ-ll-r-rr-b/v”), sílabas 
inversas, nombre y primer apellido. 
   Se vuelve a administrar en el nivel de 5 años a finales del tercer trimestre, cuando los 
pequeños son capaces de escribir, alfabéticamente y sin ayuda, las frases simples que se 
imaginan, pues envían “mensajitos secretos” a sus compañeros, a excepción de tres 
alumnos algo más inmaduros que suelen solicitar ayuda del profesor o de sus 
compañeros.  
 
   Edad 
 
    El diseño de la prueba está adaptado tanto al alumnado de 4 como de 5 años. En el 
primer nivel, se ha tenido en cuenta la programación seguida hasta el momento de su 
administración en cuanto a contenidos estudiados en clase, por su mayor inmadurez en 
lectoescritura, no siendo así en 5 años ya que, a esta edad, están lo suficientemente 
habituados con la conjunción “y” contextualizada en frases.  
 
    Número 
 
    La actividad se realizó tres veces, una en 4 años, resultando 24 láminas; y dos en 5 
años, obteniéndose 26 láminas la primera vez, y 4 al pedir voluntarios para la segunda 
administración.  Esto supone un total de 54 ejemplares. 
 
    Descripción 
 
    En formato horizontal A-4 se presenta la conjunción “y” de gran tamaño impresa en 
el centro de la página. El alumnado debe formular un enunciado en el que se coordinen 
dos elementos a través de este nexo e ilustrarlos de la manera que estime conveniente. 
Posteriormente deben escribir debajo el resultado obtenido. Por último, todo es leído 
por cada niño y niña en mi mesa para asegurarme del procedimiento seguido, para lo 
cual, le pido que señale lo que esté leyendo en cada momento para comprobar si se trata 
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de los elementos figurativos, del código verbal o ambos de manera simultánea o 
mezclada. 
 
 
 
Prueba 13: Sustantivos coordinados 
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    26.3.3. Prueba 14: Verbo ante sustantivo 
 
    Justificación 
 
    En las demás pruebas de este bloque, la parte de escritura convencional en la que se 
pretende integrar la ilustración de una palabra aparece impresa de antemano sin que el 
alumnado participe en su confección. En la que nos ocupa ahora, es el pequeño el que 
debe representar toda la frase de manera que la planificación del espacio corre a su 
cargo y podría mostrar otras preferencias distintas a las direcciones convencionales.    
    Para ello se recurre a una frase ya conocida, “yo oía música”, pero cuya palabra final 
“música” deben componer alfabéticamente de alguna manera, pues hay grafías que 
conocen y otras que no. El verbo, por su parte, se pide ser representado como si no 
supieran escribir, para dar pie al surgimiento de otro tipo de recursos gráficos. 
    El hecho de que la frase sea igual a la de la anterior prueba, pero con otra palabra a 
ilustrar, esta vez el verbo y no el sustantivo, puede ofrecer elementos comunes, 
variantes e influencias que merece la pena observar. A su vez, esta frase se volverá a 
presentar en la siguiente prueba con la variación final de una interjección en el lugar del 
sustantivo, comparando igualmente las influencias relativas sobre la manera de 
representar el verbo que producen ambas palabras. 
 
    Objetivos  
 
    Se desea estudiar los siguientes aspectos: a) La manera de organizar el espacio 
gráfico al escribir una frase usando distinto código. b) Las estrategias puestas en 
práctica para escribir alfabéticamente una palabra que contiene consonantes 
desconocidas. c) Los recursos gráficos que se crean para representar una acción. d) Las 
interferencias producidas por la anterior prueba y por el resto de palabras en la 
representación del elemento ausente. e) La aparición de soluciones mixtas entre lo 
figurativo y no-figurativo. f) La posible simplificación o enriquecimiento de la imagen 
en el contexto lectoescrito. g) Dificultades encontradas. h) La tendencia preferente en 
todos estos aspectos. i) Evolución de las imágenes en relación a las creadas en pruebas 
anteriores. 
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    Contexto y temporalización 
 
    La prueba se presenta dos días después de la prueba de “Sustantivo” y antes de la de 
“Verbo ante interjección”, concretamente a mediados del segundo trimestre del curso de 
5 años, cuando aún no se conocía las letras que representan el fonema /k/, pero son 
capaces de escribir de manera autónoma frases con las grafías ya aprendidas. Se vuelve 
a plantear a mediados del tercer trimestre, cuando ya se conocen todos los caracteres 
que intervienen en la frase. 
 
    Edad 
 
    La tarea está destinada al alumnado de 5 años, pues con esta edad ya tienen la 
capacidad y experiencia suficiente en la escritura de frases simples y conocen bastantes 
letras para la composición de palabras. También van poniendo en uso estrategias de 
análisis fonológico que le permiten preguntar por aquellos sonidos concretos que les 
hace falta para completar la escritura de un vocablo nuevo o difícil. Los niños y niñas 
más inmaduros del grupo, unos tres, también se van despegando de su etapa silábica y, 
con ayuda, pueden percatarse de que deben recurrir a dos letras para cada sílaba directa. 
 
    Número 
 
    La actividad se efectuó dos veces en 5 años resultando 29 láminas, de las cuales sólo 
una corresponde a la repetición por falta de más voluntarios motivados para ello. 
 
    Descripción 
 
    La prueba consiste en escribir la frase “yo oía música” en una cuartilla de papel 
blanco utilizando rotulador de punta fina de color negro. Deben emplear el código 
alfabético convencional en el caso de la primera y última palabra, no siendo así con el 
verbo, el cual se representará utilizando un recurso gráfico diferente de creación propia 
y original por parte del alumnado. La palabra “música” debe ser escrita apoyándose en 
cuantas estrategias se considere oportuno.  
    Para comprobar que lo han entendido perfectamente realizo preguntas: “¿Quién oía? 
¿Qué es lo que hacías tú? ¿Qué es lo que oías? Escribid “yo” y “música” dejando sitio 
para “oía” donde lo vayas a colocar”. 
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    26.3.4. Prueba 15: Verbo ante interjección 
 
    Justificación 
 
    En la anterior prueba, se ponía en juego la capacidad creativa del alumnado a la hora 
de plasmar el significado de una acción, como es “oía”, ante un sustantivo que podía 
influir en su diseño. Pues bien, en la tarea que nos ocupa ahora, se cambia el contexto de 
la palabra a visualizar de manera que se pueda discernir qué elementos son ocasionados 
verdaderamente por influencia de las palabras acompañantes al comparar lo ocurrido en 
dos circunstancias diferentes. Para ello sustituimos el sustantivo “música” por una 
interjección, “miau”. La prueba de representación del “Sustantivo” en la frase “yo oía 
(música)” también presenta una estructura similar y palabras comunes con la prueba 
presente, por lo que cabe establecer comparaciones entre ilustraciones surgidas en 
ambas, buscando elementos comunes, disparidades e influencias producidas.  
 
    Objetivos  
 
    Se desea estudiar los siguientes aspectos: a) La manera de representar una acción en 
el contexto de una frase escrita de manera convencional y las tendencias dominantes. b) 
Existencia o no de soluciones mixtas entre la figuración y la abstracción del 
significante. c) Las influencias producidas por actividades anteriores d) Si la 
representación del elemento ausente se impregna o no de las palabras acompañantes. e) 
La simplificación o dotación de detalles pictóricos de la imagen creada en el contexto 
lectoescrito. f) Problemas encontrados. g) Evolución de los esquemas gráficos en 
relación a las creaciones anteriores. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    La frase “yo oía miau” está construida de manera que pueda ser leía por el alumnado 
de 4 y 5 años en la fecha en que será administrada, para lo cual se tiene en cuenta la 
programación seguida, sobre todo, en 4 años. En el momento en que se pasa en este 
nivel educativo, ya se habían trabajado las vocales y la consonante “m” lo 
suficientemente como para poder afrontar esta tarea. Además, se puede representar el 
verbo “oía” incluso de manera alfabética en caso en que el autor lo elija de este modo.   
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    En el grupo de 4 años, la prueba se presenta dos días después de la prueba “Verbo 
ante sustantivo”, concretamente a finales del tercer trimestre, cuando se han trabajado 
las consonantes “m-s-t-p”. La primera administración en el grupo de 5 años tiene lugar a 
mediados del segundo trimestre, volviendo a plantearse a mediados del tercer trimestre. 
En ambos cursos, la prueba se presenta como una actividad más en el contexto de clase.  
 
    Edad 
 
    La tarea es realizada por el alumnado de 4 y 5 años del mismo grupo, pues se adapta 
a las capacidades de lectoescritura que muestran en el momento en que es administrada.  
Los niños y niñas más inmaduros del grupo, unos tres, también pueden participar con 
alguna ayuda a la hora de leer la frase correctamente. 
 
    Número 
 
    La prueba se efectuó tres veces: una en 4 años, recogiéndose 25 láminas, y dos en 5 
años, obteniéndose 25 y 4 láminas en las dos administraciones, respectivamente. 
 
    Descripción 
 
    La prueba consiste en representar el verbo de una frase, “yo oía miau”, de manera 
original, en el espacio blanco que queda entre la primera y última palabra. Estos 
términos aparecen impresos en letra cursiva en el centro de una cuartilla en formato 
horizontal. Se aconseja utilizar rotulador de punta fina de color negro y no copiar de los 
compañeros. Además, se comprueba la comprensión del enunciado mediante una lectura 
global previa en la pizarra, tras la cual, se realizan preguntas sobre la misma. 
 
 
 
Prueba 15: Verbo ante interjección (“yo...oía...miau”) 
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26.4. FRASE CON MODELO ESCRITO 
 
    El tercer bloque se refiere a pruebas en las que se amplía el contenido de referencia 
de las creaciones gráficas infantiles hacia un segmento lingüístico de mayor longitud: la 
frase. Se emplea el enunciado escrito de manera convencional como modelo a partir del 
cual realizar la representación, presuponiendo dos posibles variantes: que se intente 
visualizar el contenido general del mismo de manera global, tal como suele ocurrir en el 
dibujo libre infantil, o que se pretenda una correspondencia término a término entre las 
dos maneras de ilustrar la frase siguiendo una secuencia lineal. 
    Por tanto, podemos barajar dos aspectos en el estudio de los resultados: por un lado, 
representación de contenido o de palabras, y por otro, representación global o 
secuenciada.  
    Vamos a tomar enunciados de distinta longitud partiendo del más simple, que 
responde a una construcción de tres elementos con función de sujeto, verbo y objeto, 
respectivamente, a la que denominamos estructura S-V-O, que consideramos común en 
la conversación espontánea de estas edades. En otras pruebas, la frase se va ampliando a 
la vez que se van poniendo en juego palabras, morfemas gramaticales de número y 
funciones sintácticas de distinto tipo cuya manera de visualizar interesa estudiar: 
adjetivos posesivos o demostrativos con función de determinante, sintagma 
preposicional con función de complemento circunstancial, nexo con función de 
coordinación entre sintagmas o entre frases, etc., que se irán especificando en cada caso 
concreto. En todos estos modelos se ha partido de las posibilidades de los grupos 
investigados. 
    Asimismo, se cambiará el formato de la prueba de tal manera que pueda comprobarse 
cómo afecta éste al modo de ilustrar la frase. Para ello se recurrirá a un tamaño pequeño 
del papel (cuartilla) o a otro mayor (A-4), así como al eje vertical como al horizontal de 
este soporte. 
    Se ha creído conveniente emplear idénticas palabras en algunos enunciados, 
cambiando sólo algunos términos que afectan al significado de la proposición, a fin de 
poder comparar la estabilidad del código gráfico en dos contextos diferentes o, en caso 
contrario, la falta de conservación del mismo; a la vez que se estima el grado de 
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variación en la ilustración de aquellas palabras que se modifican o de similitud por 
asimilación o influencia entre pruebas muy parecidas.  
    Recogiendo todas estas condiciones, los enunciados elegidos finalmente han sido: 
 
 
Sujeto 
(S) 
Verbo 
(V) 
Complemento u 
objeto directo 
(OD) 
Complemento 
circunstancial 
de lugar 
(CCL) 
Frase coordinada. 
(F2) 
 
Mateo  
 
Tu tío 
 
Susi  
 
Susi 
 
asa 
 
toma 
 
ata 
 
toma 
 
setas. 
 
setas y tomates. 
 
su oso 
 
setas 
 
 
 
 
 
a esa mesa. 
 
 
 
 
 
 
 
y yo este tomate. 
 
 
     
    Algunos aspectos se han subrayado porque se estudiarán específicamente y son: 
-  Adjetivos posesivos: “tu”, “su” (relatividad). 
-  Adjetivos demostrativos: “esa”, “este” (relatividad). 
-  Pronombre personal: “yo” (sustituto de si mismo). 
-  Singular/Plural: “tomate/s”. 
-  Conjunción “y” y preposición “a” (nexos). 
 
    Buscando una forma coherente y sencilla de etiquetar estas frases, se ha elegido el 
criterio sintáctico (aunque intervengan también elementos morfológicos u otros 
sintácticos que especificamos entre paréntesis) quedando designadas de la siguiente 
manera: 
- Frase simple. 
-  Frase con dos objetos (con posesivo y conjunción). Se obvia el calificativo 
“simple” en esta denominación y en la siguiente para acortar la expresión. 
F
ra
se
 s
im
pl
e 
F
. c
om
pu
es
ta
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-  Frase con C.C.L. (con posesivo y demostrativo, además de un sintagma 
preposicional). 
-  Frases coordinadas (F1 y F2, con pronombre, demostrativo, singular/plural, 
conjunción). 
 
    Para la confección de los enunciados se ha tenido en cuenta la programación seguida 
por el alumnado en materia de lectoescritura, de manera que las palabras se componen 
de consonantes y estructuras silábicas que los niños y niñas son capaces de leer de 
manera más o menos autónoma en las dos edades, 4 y 5 años, en que se pretende 
proponer su realización. Por eso se ha utilizado la letra cursiva, que es la única que 
hemos tratado en el aula infantil. El vocabulario también ha sido adaptado a sus 
posibilidades eligiendo palabras conocidas. El caso concreto de “setas” no supone 
ningún problema a estos niños y niñas porque una de las notas más características de 
esta localidad es la producción de distintos tipos en la zona, resultando muy familiares 
para ellos y conociendo sus denominaciones populares (“víscanos” por “níscalos”, por 
ejemplo).   
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    26.4.1. Prueba 16: Frase simple 
 
    Justificación 
 
    La frase “Mateo asa setas” se presenta como el modelo más simple, 
morfosintácticamente hablando y a nivel de lectoescritura, de cuantas componen el 
tercer bloque de pruebas. La estructura S-V-O es muy común en los ejercicios orales 
que se realizan en clase a estas edades consistentes en la creación espontánea de frases 
por parte del alumnado, bien a partir de estímulos visuales, tales como láminas de la 
unidad didáctica, cuentos, fichas de trabajo con figuras, etc., como de estímulos 
lingüísticos como, por ejemplo, inventar un enunciado a partir de una palabra. 
    Con esta prueba se amplía la cadena escrita hacia el patrón de frase completa que 
deberán ilustrar los pequeños de la manera gráfica que crean más adecuada dentro de 
sus posibilidades infantiles. A diferencia del bloque de tareas anterior, no se trata de 
coordinar estas creaciones con una base escrita de manera alfabética que deben 
completar, sino que el código inventado puede transcurrir libremente y ser totalmente 
independiente de la misma.  
    Se trata de ver, por tanto, cómo sucede este hecho, si se trata de una representación de 
otra anterior, es decir, de cada uno de los términos que aparecen escritos en el modelo o, 
por el contrario, responde a una organización nueva basada en una distribución de los 
elementos según el contenido o idea general que hay detrás del enunciado.   
    El formato de la prueba en tamaño pequeño de cuartilla y en posición vertical 
también puede crear una situación en la que surjan necesidades diferentes a la hora de 
graficar.  
    La palabra “setas” se repite en otras pruebas de manera que se puede comprobar la 
conservación del esquema gráfico o, por el contrario, su modificación.  
 
    Objetivos  
 
    Los resultados de esta prueba contribuirán a desentrañar los siguientes interrogantes: 
a) ¿Se intenta representar el contenido o idea general expresada en el enunciado o, en 
cambio, las palabras escritas tomadas una a una?, b) ¿La distribución de los elementos 
en el espacio gráfico sigue la linealidad propia de la escritura alfabética u ocurre de 
forma más dispersa como es el caso del dibujo libre?, c) ¿El orden de los esquemas 
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gráficos coincide con la cadena oral o escrita?, d) ¿Y su lectura posterior?, e) ¿Qué tipo 
de signos gráficos se crean en el contexto de frase y cuál es su nivel de riqueza 
plástica?, f) ¿Qué clases de palabra se representan y cuáles se omiten?, g) ¿Se expresa 
de alguna manera el número plural?, h) ¿Se observan peculiaridades en la 
representación de la acción?, i) ¿Influye de alguna manera el tipo de formato?, j) 
¿Cuáles son las tendencias dominantes en todos estos aspectos? 
 
    Contexto y temporalización 
 
    En el momento de pasar esta prueba en el Grupo 1 de 4 años, a finales de curso, ya se 
habían tratado todos los contenidos de lectoescritura previstos para este nivel, entre los 
que cuentan las consonantes “m-t-s-p”, el uso de mayúscula al principio de frase y al 
comienzo de nombres propios y el punto final del enunciado. Ya se habían realizado 
todas las pruebas correspondientes al bloque que nos ocupa y al resto de bloques, a 
excepción de la “Frase inventada a partir de una palabra” que era la única que faltaba 
por administrar. Esto unido a los dictados de clase, en los que se debían representar 
palabras desconocidas, daba cierta experiencia en estos cometidos. 
    En cuanto a la edad de 5 años, la primera vez se realizó a comienzos del segundo 
trimestre, cuando tan solamente se habían pasado dos pruebas anteriormente, 
correspondiéndose con la representación de frases de mayor complejidad (“Tu tío toma 
setas y tomates” y “Susi ata su oso a esa mesa”), las cuales no habían presentado 
dificultades apreciables, por el buen nivel relativo de lectura y escritura adquirido hasta 
el momento en la generalidad del alumnado. Se volvió a repetir la tarea a principios del 
tercer trimestre. 
    En todos los casos mencionados, ya se había trabajado en clase el tema de las “setas” 
en la unidad didáctica de “El otoño” y se habían dibujado copiando modelos, 
principalmente los presentes en el decorado de clase, al pie de un árbol gigante para 
ilustrar la estación. 
 
    Edad 
 
    La prueba está diseñada de acuerdo con la capacidad del alumnado de menor edad al 
que será administrada, es decir, los niños y niñas de 4 años del Grupo 1, pues en clase 
ya se han tratado las consonantes, el uso de mayúsculas en nombres propios y al 
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principio de frase, el punto final y las estructuras silábicas que implica (“m-t-s”), así 
como la lectoescritura de enunciados simples, todo ello en el momento que se les 
presenta, con asimilación por la mayoría de los pequeños, a excepción de dos más 
inmaduros que necesitarían algún apoyo de la tutora o de sus compañeros. 
    Para la totalidad del grupo de 5 años, la actividad no presenta ninguna dificultad, 
pues está por debajo de sus posibilidades de lectoescritura, siendo valorada por ellos 
como de gran simpleza.  
 
    Número 
 
   Se han podido recoger 56 ejemplares cumplimentados de la prueba tras haber sido 
realizada en tres ocasiones diferentes. La primera vez se administró al Grupo 1 de 4 
años, participando en ella 25 niños y niñas. La siguiente fecha correspondió al Grupo 1 
de 5 años, en la que resultaron 28 láminas. Por último, se volvió a repetir en el nivel de 
5 años, pero con tan sólo 3 voluntarios o voluntarias. 
 
    Descripción 
 
    En formato vertical de tamaño cuartilla, se presenta una frase simple de tres 
elementos y estructura S-V-O, concretamente “Mateo asa setas”. Se emplea la letra 
cursiva y se sitúa en la línea central de la mitad superior del papel y se fotocopia para su 
realización. Las instrucciones consisten en leer el enunciado y representarlo de distinta 
manera, pero teniendo en cuenta que el resultado debe ser  interpretado por los demás de 
manera correcta. El útil gráfico recomendado es el rotulador negro de punta fina.  
 
 
Prueba 16: Frase simple  
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    26.4.2. Prueba 17: Frase con dos objetos 
 
    Justificación 
 
    En la frase “Tu tío toma setas y tomates” se amplía el número de palabras en relación 
a la prueba anterior, se complica un poco al aparecer un adjetivo posesivo (en cuya 
representación cabe la posibilidad de expresar su contenido de carácter relativo) y una 
estructura coordinada de dos sustantivos cumpliendo la función de complemento 
directo. De todas maneras, se sigue correspondiendo con el vocabulario y estructura 
morfosintáctica propios del alumnado de estas edades.  
    El formato de la prueba en tamaño mayor que el anterior, ahora en A-4, y en posición 
horizontal, pudiera introducir variantes en la manera de ilustrar el enunciado que merece 
la pena tomar en cuenta. 
    La palabra “toma” y “setas” se repiten en otras pruebas de manera que se pueda 
comprobar la consideración o no de la estabilidad del esquema gráfico. Por otro lado, la 
manera de visualizar el término “tomates” en plural podrá ser contrastada con la misma 
en número singular que surge en otra prueba diferente. La conjunción copulativa “y” 
aparece coordinando sustantivos frente a la que coordina frases en otra actividad, 
siguiendo también  un objetivo comparativo.  
 
    Objetivos  
 
    Como objetivos de la prueba se contemplan todos los enumerados en la prueba 
anterior, pues se trata igualmente de frases simples, aunque, en ésta, algunas funciones 
sintácticas no son desempeñadas por un único elemento, sino por un grupo de ellos, por 
tanto, vamos a añadir otros aspectos específicos de interés: a) Estabilidad del código 
gráfico en la representación de palabras idénticas. b) Variación o asimilación en la 
visualización de palabras diferentes pero con la misma función en frases distintas. c) 
Existencia o no y características de los esquemas gráficos que sustituyen palabras 
relativas (adjetivo posesivo) y nexos (conjunción copulativa). 
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    Contexto y temporalización 
 
    Esta prueba fue diseñada cuando el Grupo1 ya se encontraba en el curso de 5 años, 
por lo que tuvo que ser administrada a un grupo diferente de 4 años del mismo centro. 
Tras pedirle colaboración a su tutora y de mutuo acuerdo con ella, sería realizada en el 
horario en que yo apoyaba su labor en el aula, concretamente a las 10:00 h de lunes y 
viernes. Para que la profesora pudiera aprovechar realizando otro tipo de actividades en 
su clase evitando interferencias, se convino que me fuera enviando grupitos de cinco 
niños y niñas a la sala de profesores conforme iban cumplimentando su tarea de 
preescritura de la vocal “u”, que era la que estaban tratando actualmente. En la 
programación de este curso sólo se contemplaban las vocales vistas de manera aislada, 
no insertas en frases. En estas fechas ya conocían las cinco. Además, ya les había 
pasado, en la manera que se ha indicado, dos pruebas anteriores, una correspondiente 
también a la visualización de una frase (“Susi ata su oso a esa mesa”) y otra sobre 
construcción de un silabario (consonante “s” + vocales). 
    Por otro lado, para el Grupo 1 de 5 años suponía la primera prueba que realizaban en 
el curso y tuvo lugar en el primer trimestre, concretamente en noviembre, cuando 
habían repasado todos los contenidos correspondientes al curso anterior, además de 
haber tratado una nueva consonante: la “l”. Se repitió en mayo con aquellos alumnos 
que se ofrecieron voluntarios. Para este momento, había aumentado el listado de grafías 
conocidas y la práctica en representación de palabras insertas en un contexto de 
lectoescritura. 
 
    Edad 
 
    La longitud, estructura y vocabulario de la frase han sido adaptados a las 
posibilidades de los grupos investigados, no pudiendo hacer lo mismo con los 
contenidos en materia de lectoescritura que presupone, pues, aunque sí es posible que 
los niños y niñas de 5 años puedan leerla de manera totalmente autónoma, en el caso de 
los participantes de 4 años, corresponden al Grupo 2, y no trabajarán las consonantes 
durante el curso, sino que esperarán al siguiente según planificación de su tutora. El 
Grupo 1 sí hubiera estado en condiciones de poder realizar la interpretación del 
enunciado, pero no pudo participar en esta prueba. 
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    Número 
 
   Contamos con 56 láminas en total repartidas de la siguiente manera: 24 corresponden 
al Grupo 2 de 4 años, 20 a la primera vez que se realizó en el nivel de 5 años, y 12 a la 
segunda administración de este último curso.  
 
    Descripción 
 
    La prueba consiste en intentar representar una frase simple con dos complementos 
directos coordinados, que se ofrece como modelo y aparece escrita de manera 
convencional, en la parte superior de un folio de papel de tamaño A-4 y formato 
horizontal.    
    El enunciado presentado es “Tu tío toma setas y tomates”, trascrito con caracteres que 
responden al modelo cursivo para poder ser leída por el alumnado previamente. Se 
fotocopia para repartirse entre el grupo estudiado. 
    La representación debe ser creación propia del alumnado con la condición de poder 
ser interpretada correctamente por el resto de sus compañeros. Se aconseja emplear 
rotulador negro de punta fina.  
 
 
 
Prueba 17: Frase con dos objetos 
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    26.4.3. Prueba 19: Frase con complemento circunstancial de lugar 
 
    Justificación 
 
    La frase “Susi ata su oso a esa mesa” supone la ampliación del número de términos 
en relación a la anterior en uno más. Presenta como novedad la inclusión de un sintagma 
preposicional que cumple la función sintáctica de complemento circunstancial de lugar. 
Además, contiene, por un lado, un adjetivo posesivo (“su”) diferente al de la anterior 
prueba (“tu”) y un demostrativo (“esa”) distinto al de la prueba siguiente (“este”), 
ambos con significado de carácter relativo. Es interesante estudiar la manera en que el 
alumnado representa cada uno de estos detalles. En la última prueba se repetirá la 
palabra “Susi” para estudiar si se conserva o no el código gráfico. 
    Se ha seguido respetando el vocabulario y la estructura morfosintáctica propios del 
lenguaje natural a estas edades.  
    Se introduce el formato vertical y en A-4 para poder establecer la comparación con 
las producciones infantiles realizadas en formatos diferentes. 
 
    Objetivos  
 
    Los objetivos vienen a ser los mismos enumerados en las pruebas anteriores, 
añadiendo el estudio de los siguientes aspectos: a) Recursos gráficos para visualizar el 
adjetivo demostrativo. b) Formas de ilustrar los componentes del sintagma 
preposicional y de expresar la circunstancia de lugar concreta recogida en el enunciado. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    En el momento de trazar los parámetros para esta prueba, el Grupo1 ya había 
promocionado al curso de 5 años, por tanto, se recurre al Grupo 2 de 4 años del mismo 
centro.  
    Se trata de la primera tarea propuesta a estos niños y niñas en materia de 
investigación. Dada la inmadurez de gran parte del alumnado, aún a principios de curso, 
y que no es posible cumplir horario de apoyo en su clase debido a las sustituciones que 
hay que realizar en otro aula, para no esperar más tiempo, la tutora decide pasar ella 
misma la prueba en el contexto normal. Le doy instrucciones al respecto: repetir la frase 
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varias veces, separar las palabras con palmadas, hacer preguntas sobre la misma que 
aludan cada vez a una parte diferente del enunciado, escribir bajo cada dibujo lo que 
significa...     
    Tiene lugar en octubre cuando no se ha trabajado nada más que la vocal “a” en su 
aula ordinaria y de manera aislada, no inserta en frases. Tras la realización, la profesora 
se muestra sumamente satisfecha del resultado obtenido y manifiesta su sorpresa ante la 
capacidad de expresión gráfica mostrada por determinados pequeños. Me comenta 
algunos trabajos efectuados por su alumnado con gran alegría.   
    En cuanto al grupo de 5 años, la primera vez que se administró el ejercicio, en 
noviembre, sólo se había realizado una prueba de este tipo con anterioridad, con dos 
días de diferencia, concretamente la frase con dos objetos (“Tu tío toma setas y 
tomates”). Para esta fecha se había dado un repaso al curso anterior (vocales, 
consonantes “m-t-s-p” y se había trabajado con novedad, la consonante “l”, por tanto, se 
hallaban en incondiciones de leer el enunciado propuesto con alguna ayuda. 
    En abril del mismo curso, se volvió a realizar el ejercicio con el alumnado que se 
ofreció voluntario, el cual conocía multitud de grafías y había pasado por diversas 
experiencias  de representación de palabras en frases. 
 
    Edad 
 
    La edad de los sujetos investigados corresponde a 4, 5 y, en el caso de la segunda 
administración al Grupo 1, incluso 6 años de edad. En el tercer nivel de educación 
infantil, el alumnado es capaz de leer la frase propuesta porque responde al vocabulario 
y estructuras gramaticales ya trabajadas. En el caso del Grupo 2, esto no fue posible 
dado que no trabajarían las consonantes hasta el próximo curso. 
  
    Número 
 
   En las tres veces que se desarrolla la prueba, resultan 58 láminas en total, de las cuales 
26 pertenecen a los pequeños de 4 años, 20 a los de 5 años en la primera administración, 
y 12 corresponden a los voluntarios que surgieron al proponer la tarea en el último curso 
de educación infantil por segunda vez.  
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    Descripción 
 
    La tarea plantea la representación del enunciado “Susi ata su oso a esa mesa”, el cual 
se presenta como modelo, impreso en letra cursiva, en la parte superior de una hoja de 
papel blanco de tamaño A-4 y formato vertical. Se fotocopia para ser distribuida entre 
los sujetos investigados.  
    Se propone la originalidad de las producciones infantiles como lo más acertado para 
un resultado exitoso, a la vez que se da la suficiente libertad para que no exista ningún 
tipo de inhibición en las creaciones. Además, se explica que la composición debe ser 
interpretable por los compañeros. Por último, se aconseja emplear rotulador negro de 
punta fina para su realización.  
 
 
 
Prueba 19: Frase con C.C.Lugar  
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    26.4.4. Prueba 18: Frases coordinadas 
 
    Justificación 
 
    Continuando ampliando la longitud de la frase, entramos en la composición de dos de 
ellas a través de una fórmula muy común en el lenguaje habitual a estas edades, siendo 
ésta, la coordinación mediante la conjunción “y”. Se vuelve a repetir vocablos respecto 
a las pruebas anteriores para observar si existe o no intención de conservación del 
código gráfico, y se añaden otras nuevas con el fin de indagar sobre los cambios de 
representación que producen.  
    La mayor relevancia sigue recayendo en palabras con carga referencial (sustantivos y 
verbos), pero intervienen otras categorías morfológicas (el pronombre personal “yo” y 
el adjetivo demostrativo “este”), así como la variación del número en los sustantivos 
(“setas” frente a “tomate”), y el nexo “y”, ya no como enlace entre complementos del 
verbo, sino como coordinación entre frases. 
    La tarea se presenta en formato A-4 y posición horizontal a fin de estudiar las 
variaciones que pudiera introducir en el modo de representar el enunciado.  
 
    Objetivos  
 
    Se persiguen los mismos objetivos que en pruebas anteriores, los cuales no 
reiteramos, a los que se unen en este caso: a) Distribución en el espacio de dos frases 
coordinadas. b) Manera de articular dos sistemas de representación diferentes: el 
alfabético y el icónico. c) Consideración de palabras con mayor carga de tipo gramatical 
en las representaciones gráficas: palabras relativas (adjetivo demostrativo y pronombre 
personal) y funcionales (conjunción copulativa). d) Existencia o no de contraste entre la 
ilustración del número singular frente al plural de los complementos. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    Para la segunda mitad del tercer trimestre, en el Grupo 1 de 4 años aún no se había 
administrado ninguna otra prueba en la que tuviera que representarse o interviniera 
como modelo una frase como modelo. El alumnado tan sólo se había enfrentado a varias 
tareas de búsqueda de representantes para un silabario y a la de coordinación de 
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sustantivos mediante la conjunción “y”. Esto quiere decir, que los resultados obtenidos 
en ella suponen las modalidades gráficas más primitivas de representación de frases del 
alumnado investigado. A la vez, es el enunciado más largo leído hasta ahora en clase. 
    Para su diseño se ha tenido en cuenta la programación de aula de tal manera que las 
consonantes y estructuras silábicas que intervienen pudieran ser leídas por el alumnado. 
En el momento de su administración se estaba trabajando la “s” inserta en palabras y 
frases familiares, combinando otras lo suficientemente asimiladas como son la “m”, la 
“t”, la “y” como nexo y en la palabra “yo”. Otros contenidos que habían aparecido ya 
son el uso de mayúsculas al inicio de nombres propios y de un enunciado, así como el 
punto final. 
    La mayoría del alumnado se encuentra en una fase intermedia entre la lectura 
logográfica y la silábica, aunque un grupito de niños y niñas ha accedido a la fase 
alfabética, coincidiendo con los de mayor edad o mayor estimulación lectoescritora 
desde su casa. Los más inmaduros se reparten entre los que aún no diferencian entre el 
dibujo y la escritura en sus producciones, a la vez que no han salido de la etapa del 
garabateo, y aquellos otros que hacen una lectura global más o menos “inventada” de 
los segmentos escritos.  
    La segunda ocasión en que se presenta la tarea, ya en el nivel de 5 años, se 
corresponde con la segunda mitad del segundo trimestre. Para entonces, los pequeños ya 
se habían enfrentado con varias pruebas de representación de frases y poseían un nivel 
de lectoescritura apreciable. Se vuelve a repetir la tarea a mediados del tercer trimestre. 
 
    Edad 
 
    El diseño de la frase se ha adecuado a la programación en materia de lectoescritura 
para el Grupo 1 de 4 años, de tal manera que pueda ser leído por este alumnado. Para 
ello se eligen palabras de su vocabulario compuestas por grafías que ya han sido 
trabajadas en clase, así como estructuras sintácticas asequibles. Así, se consigue que la 
prueba esté adaptada a los dos niveles en que será realizada, es decir, 4 y 5 años.  
 
    Número 
 
   Se recogen 58 láminas en total, de las que 25 pertenecen al segundo nivel de 
educación infantil, 26 al tercer curso de esta etapa en una primera administración y 7 a 
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 la segunda vez que se desarrolló en este último curso.  
 
    Descripción 
 
    Las instrucciones consisten en copiar la frase que sirve de modelo, así como 
representarla mediante signos más o menos icónicos. Se utilizará el lápiz de dibujo para 
ambos cometidos. 
    Se trata de dos proposiciones coordinadas que se hallan escritas de manera 
convencional en letra cursiva y se sitúan en la parte superior de un folio de papel de 
tamaño A-4 y formato horizontal. Es precedida por un encabezamiento, que no es leído 
por el alumnado, pero contiene la siguiente inscripción complementaria: “Lee la frase. 
Cópiala y dibuja lo que dice”. En el margen izquierdo del papel se ubican tres puntos 
engrosados, el primero de los cuales marca el inicio de la frase que sirve de patrón, y los 
dos siguientes pretenden insinuar el comienzo de la copia y la representación libre de la 
frase, respectivamente, en dos renglones imaginarios contiguos. Se presenta fotocopiada 
para repartirse entre los pequeños estudiados.  
 
 
 
Prueba 18: Frases coordinadas 
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26.5. FRASE INVENTADA 
 
    Hasta ahora se han introducido algunas pautas de organización de la escritura desde 
una concepción adulta, pues se han presentado modelos escritos para la representación 
de las frases, de los cuales podían alejarse los escolares en sus producciones gráficas, en 
mayor o menor medida, pero siempre supeditados a los enunciados de partida, con unos 
contenidos y estructuras predeterminados.  
    El siguiente bloque pretende superar estas limitaciones permitiendo la construcción 
libre de los enunciados no sólo a nivel gráfico, sino también a nivel oral. Se proponen 
tres tipos de pruebas: en la primera, se parte de una palabra del medio familiar para 
inducir el lenguaje espontáneo del pequeño, mientras que, en la segunda y tercera, se 
emplea un dibujo infantil y una secuencia logográfica, respectivamente, con el mismo 
fin. 
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    26.5.1 Prueba 20: Frase inventada a partir de una palabra  
 
    Justificación 
 
    En las anteriores pruebas, la representación infantil de la frase se halla condicionada 
por el enunciado de partida que, aunque se ha intentado adaptar a las características del 
lenguaje espontáneo infantil y a los aprendizajes realizados por el alumnado en materia 
de lectoescritura, siempre parte de una propuesta adulta preconcebida, por lo que las 
producciones gráficas no son lo suficientemente espontáneas. 
    Los modelos que se han ofrecido en las frases precedentes muestran una organización 
alfabética que no considera que puedan existir niveles de escritura, como la silábica o 
logográfica, e incluso etapas transitorias, aunque se utilice caracteres convencionales. 
    Es necesario otro tipo de prueba más libre en el que aspectos como la longitud de la 
frase, el vocabulario y el contenido semántico, las estructuras sintácticas, la forma de los 
grafemas, los rasgos suprasegmentales, el formato y la distribución del espacio gráfico, 
la organización de la escritura, etc., no sean sugeridos de antemano. 
    En esta ocasión, se ofrece una tarea en la que el propio niño emite su enunciado a 
partir de una palabra muy familiar como es “papá”. Con ello, la actividad de producción 
gráfica no se encuentra con taras de motivación o comprensión de vocabulario, 
estructuras sintácticas complicadas, que puedan frenar su inventiva.  
    Al presentar la hoja de papel totalmente en blanco sin pautas de colocación y 
direccionalidad del espacio gráfico, también se contribuye a una mayor libertad en el 
proceso creativo. 
 
    Objetivos  
 
    Con la prueba de inventar y representar una frase a partir de una palabra-estímulo, se 
persigue indagar sobre los siguientes aspectos: a) Longitud y complejidad semántica, 
sintáctica y pragmática de los enunciados inventados por los pequeños. b) Tipo de 
organización logográfica o fonográfica de su lectura y escritura espontáneas y 
características de las mismas. c) Formatos y maneras de distribuir los signos en el papel, 
elegidos preferentemente. d) Adquisición de los rasgos segmentales y suprasegmentales 
de la escritura convencional, así como de reglas ortográficas, en los niveles estudiados. 
e) Clases de palabras representadas y omitidas en la representación de la frase y tipos de 
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análisis de la misma a los que da lugar. f) Relación significante-significado de los 
signos gráficos creados. g) Existencia o no de articulación entre signos figurativos y no-
figurativos en la representación de oraciones gramaticales y descripción de la misma. h)  
Simplificación frente a riqueza plástica de los signos figurativos en el contexto de la 
frase. i) Existencia o no de una línea evolutiva en la manera de representar frases. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    La prueba se aplica por primera vez al Grupo 1, a finales del primer trimestre del 
curso de 4 años. Se realiza en el contexto de aprendizaje de la letra “p” habiendo 
realizado anteriormente y en distintas sesiones, actividades de discriminación del sonido 
en palabras, de reconocimiento visual, de grafomotricidad y de construcción de palabras 
con las grafías tratadas hasta el momento (vocales, m, t, s, p).     
   Posteriormente, se vuelve a pasar cuando estos niños y niñas se encuentran ya en el 
nivel de 5 años, concretamente al final del segundo trimestre, cuando ya conocen un 
gran número de grafías y han adquirido suficiente práctica en la lectura y escritura 
convencional de frases. En este momento se estaba tratando en las sesiones, las sílabas 
“ce-ci” completando las ya conocidas “za- zo-zu” 
    La última administración sucede con voluntarios y voluntarias que se ofrecen a 
mejorar las realizaciones anteriores con nuevas producciones gráficas, ya a finales de 
curso, cuando algunos han cumplido los seis años o los están rozando y se están 
repasando todos los aprendizajes realizados a lo largo del curso. 
 
    Edad 
 
    En el momento de administración de la prueba, la mayoría del alumnado de 4 años se 
encuentra en una etapa de lectoescritura logográfica; sin embargo, un pequeño grupo de 
ellos se inicia en el nivel silábico y alfabético o se encuentra en una fase transitoria entre 
estos niveles. 
    El alumnado de 5 años realiza la tarea nuevamente con un nivel de lectoescritura 
superior, encontrándose todos en una etapa alfabética, a excepción de dos niños que 
presentan una mayor inmadurez general en todos los aprendizajes escolares: uno emplea 
escritura silábica y otro, con un desfase mayor, escritura logográfica. La segunda 
administración de la prueba se produce con edades cercanas a los seis años y todos los 
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voluntarios que se prestan a ello muestran un nivel alfabético, pues no han participado 
en ella los dos pequeños en desventaja escolar. 
    
    Número 
 
    Se han realizado 57 trabajos correspondientes a los dos niveles educativos estudiados. 
De ellos, 23 pertenecen al nivel de 4 años, 24 a la primera aplicación de la prueba en el 
nivel de 5 años y 10 a la segunda. 
 
    Descripción 
 
    En el anverso de un folio de tamaño A-4 y formato vertical, aparece escrita la palabra 
“papá” en letra cursiva, dentro de una pauta de doble raya situada en la parte inferior de 
la hoja de papel. Sobre ella, aparece un dibujo alusivo a la misma. Se trata del rostro de 
una figura humana masculina con gafas y en el que se aprecia la parte superior de la 
corbata y de las solapas de la chaqueta, así como los cuellos de una camisa. Entre los 
dos elementos descritos se muestra la grafía “p” en gran tamaño y “hueca”, a fin de 
poder ser coloreada por dentro. 
   Se comenta el dibujo en relación al parecido con el propio progenitor, se lee la 
palabra, se separa en silabas con palmadas, se comenta las letras que la componen, se 
pide que observen que hay letras “largas por abajo” y el número de las mismas; la grafía 
aislada y las correspondientes al término “papá” se repasan con el dedo;  y, por último, 
se solicita que compongan una frase con ella.  
    Tras colorear la ficha, se invita a escribir una frase con esta palabra dibujando o 
“inventando” aquellas palabras que desconozcan. Deberán utilizar el reverso de la ficha 
y un lápiz. El espacio gráfico se distribuye con total libertad. Se aplicará color también a 
su creación. 
    Por último, leerán individualmente el enunciado representado para que el adulto 
pueda escribir, en el espacio sobrante, sus propuestas y la manera en que son leídos y/o 
señalados los signos creados.  
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Prueba 20: Frase inventada a partir de la palabra “papá”. Anverso y reverso 
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    26.5.2. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo infantil 
 
    Justificación 
 
    Los enunciados propuestos por los pequeños pueden mostrar una tendencia hacia la 
economía de palabras cuando se les solicita a partir del único requisito de contener un 
solo término, como en el caso de la prueba anterior.  
    Se prevé que la longitud de la cadena hablada puede verse modificada en longitud si 
los estímulos que la motivan presentan una mayor complejidad al aumentar el número 
de elementos y al ser presentados mediante una imagen global en la que la organización 
de las unidades gráficas es de distinta naturaleza a los mensajes orales y escritos, al 
carecer de linealidad, ordenación temporal y al introducir relaciones topológicas entre 
los componentes que pueden ser o no percibidas e interpretadas por el alumnado de 
corta edad. 
    Se propone una escena extraída del mundo lúdico infantil con objetos trazados según 
su lenguaje gráfico propio, observado a través de los trabajos pictóricos de los pequeños 
a lo largo de esta investigación. Sobre todo se han tomado prestados recursos gráficos 
que los niños y niñas han empleado en las tareas de representación de frases en las que 
tenían que plasmar la acción en curso y el dinamismo, tales como la simplificación u 
omisión de los elementos de la figura humana que no intervienen decisivamente en la 
acción, exageración del tamaño del miembro que la protagoniza (la mano, en este caso), 
la línea cinética que describe la trayectoria seguida en el movimiento, etc., de manera 
que pueda comprobarse si esta manera de figurar no sólo pertenece al plano de la 
expresión gráfica, sino también a la de la interpretación, es decir, si los pequeños 
identifican su intención o si, por el contrario, la perciben y traducen “literalmente”, y 
por otro lado, si la simplificación produce ambigüedad semántica. 
    En esta prueba se compromete también el nivel de escritura de que disponga el sujeto 
investigado, pues se trata de plasmar la interpretación del dibujo, en un principio, 
mediante escritura convencional, y posteriormente, mediante un sistema inventado por 
él mismo, en el que podrá observarse si se recurre preferentemente a la organización del 
dibujo, copiando o realizando una versión diferente del modelo (intentando ilustrar 
ideas), o si, por el contrario, se sigue una representación lineal y ordenada según los 
patrones de la cadena oral y escrita, pretendiendo fijar palabras u otro tipo de segmentos 
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fónicos. Por tanto, se podrá estudiar cuál de los dos posee mayor relevancia a la hora de 
motivar la representación subjetiva: el dibujo o la frase oral. 
    El hecho de que el estímulo de partida sea un dibujo provoca incertidumbre acerca de 
si podrán aparecer signos gráficos tales como el ideograma o el fonograma, más 
alejados de lo puramente icónico, en la manera de ilustrar el enunciado en esta tercera 
parte de la prueba.    
 
    Objetivos  
    
    Dada la doble dimensión que presenta esta actividad al abarcar procesos de 
interpretación y de expresión gráfica, los resultados que se obtengan de la misma 
pueden contribuir eficazmente a responder a gran cantidad de los objetivos planteados 
en las anteriores tareas. No obstante, se pueden concretar aún más los aspectos a 
estudiar:  
a) Establecimiento o no de relaciones entre las unidades gráficas mediante una 
frase. 
b) Estructuras sintácticas orales producidas de manera espontánea.  
c) Manera de percibir e interpretar un dibujo infantil y cada uno de sus 
componentes atendiendo a distintos parámetros: orden y dirección seguidos, 
simplicidad del trazado de los objetos, su grado de ambigüedad y dificultad 
preceptiva, establecimiento de relaciones topológicas entre ellos o 
interpretación independiente, captación del dinamismo que imprime la 
posición relativa de los objetos y la línea cinética o consideración de la misma 
como un trozo de objeto.  
d) Si se trasladan o no nuevamente todas estas características mencionadas en una 
nueva representación gráfica inventada por el alumnado y recursos empleados 
para ello: cómo se expresa la circunstancia de lugar “encima de la mesa”; si se 
copian las omisiones y simplificaciones o, por el contrario, se completan, se 
detallan o se modifican los objetos mostrados; la manera de expresar la acción 
y el movimiento. 
e) Niveles de organización logográfica o fonográfica que se utilizan en la 
escritura de la frase. 
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f)   Influencia relativa de la globalidad del dibujo y/o de la linealidad de la frase 
oral en la representación gráfica del enunciado: direccionalidad, distribución 
en el espacio, tipos de análisis gráfico de la frase. 
g) Clases de signos gráficos propuestos atendiendo a su relación 
significante/significado. 
 
    Contexto y temporalización  
 
    La primera administración de la prueba se llevó a cabo en el Grupo 2 de 4 años a 
mediados del tercer trimestre. Para ello, la tutora fue enviando grupitos de 5 niños y 
niñas a la sala de profesores conforme iban terminando su tarea, planteándolo como si 
se tratase de un premio. Cuando se cumplimentaba, volvían a su aula para avisar a la 
siguiente tanda. No se consideró oportuno realizar la parte de escritura convencional en 
pauta porque no se había tratado la lectoescritura nada más que a nivel de vocales 
aisladas y podía suponer un esfuerzo sobreañadido. 
    En el Grupo 1 de 5 años se pasó a principios del tercer trimestre cuando se 
comenzaba la unidad didáctica de “La primavera”. Ya se habían realizado todas las 
demás pruebas. El contexto fue el trabajo habitual de clase. A finales de curso, se volvió 
a repetir este ejercicio. En estas dos ocasiones, existía un nivel bastante aceptable de 
escritura fonográfica.   
 
    Edad 
 
    La prueba va dirigida al alumnado de los niveles de 4 y 5 años de educación infantil, 
pero al ser reiterada en el último curso, en la segunda vez, las edades se aproximan a los 
seis años de edad, habiéndolos cumplido algunos participantes. 
 
    Número 
 
    Las 55 láminas recogidas se reparten de la siguiente manera: 24 pertenecen al nivel 
de 4 años, se realizan 26 trabajos la primera vez que se propone en el nivel de 5 años, y 
5 en la segunda vez. 
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    Descripción 
 
    La prueba se presenta en una hoja de papel de tamaño A-4 y formato horizontal. En 
ella se muestra un dibujo muy simple diseñado según las características propias de las 
edades investigadas. Se trata de una niña que lanza una pelota a un cuadrúpedo situado 
sobre una mesa. Se sugiere la acción mediante el trazado de una línea cinética que 
marca la trayectoria seguida por el objeto esférico. 
   El alumno escribirá la frase que le haya sugerido el visionado del dibujo, la cual se 
plasmará en un renglón que aparece trazado bajo esta imagen, o sólo la enunciará, según 
el nivel lectoescritor del grupo investigado. 
    Por último, el área inferior del papel se haya delimitada por un rectángulo en el cual 
se deberá ilustrar la frase oral emitida por el pequeño. Se dan como instrucciones 
principales, la búsqueda de originalidad en esta construcción y que sea interpretable 
correctamente por parte de una tercera persona. Anoto, en la misma hoja, las 
explicaciones infantiles que contribuyen a esclarecer las intenciones puestas en juego. 
    El autor podrá colorear su obra una vez acabada, así como la ilustración de partida. 
 
 
 
Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo infantil 
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    26.5.3. Prueba 22: Frase inventada a partir de una secuencia logográfica 
 
    Justificación 
 
     En anteriores pruebas, se pone en juego la interpretación de frases escritas de manera 
alfabética convencional y la expresión de dichos mensajes a través de recursos gráficos 
inventados. En la última presentada, se debe realizar la lectura de un dibujo con la 
organización propia de una imagen global. Sin embargo, interesa conocer también el 
tipo de interpretación que se realizaría en el caso de mensajes expresados con signos 
gráficos de distinto grado de iconicidad y organización lineal.  
    Para ello, se ha diseñado una nueva prueba en la que se han empleado logogramas 
con intención pictográfica e ideográfica, al ser éstos los más asequibles en las tareas de 
comprensión según revelaban los datos obtenidos en la prueba inicial de indagación o 
sondeo previo. En aquella ocasión, los ideogramas sólo fueron presentados de manera 
aislada, siendo los pictogramas los únicos componentes de la frase propuesta.    
    Se intercalan, ahora, los dos tipos de recursos citados de manera que los signos 
figurativos sirvan de puente facilitador entre otros con formas más abstractas, a fin de 
no dificultar excesivamente la tarea. 
     Junto a la explicación oral del mensaje logográfico, se solicita, además, su traducción 
gráfica posterior con la pretensión de profundizar en las ideas sugeridas por la 
inscripción que hayan podido ser obstaculizadas por el nivel lingüístico de los 
pequeños. 
 
    Objetivos  
 
    Interesa describir cómo se interpretan los signos gráficos que componen el mensaje, 
si tomados de manera aislada y/o relacionados entre sí, y posibles factores que pudieran 
influir en la traducción, tales como experiencias previas, contexto lectoescritor, forma 
de los grafismos, etc. Se observará, también, la dirección y orden tomados en la lectura 
y los criterios infantiles que se siguen para ello. 
    En el caso en que se establezcan vínculos entre las unidades gráficas, conviene 
describir aspectos como: el número de signos relacionados, su organización en la lectura 
o la supuesta alteración del significado de un signo en función del contexto.  
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    Se valorarán también las clases de palabras que se expresan oralmente y que se 
consideran representadas mediante los logogramas propuestos. 
    En la ilustración final, se tendrán en cuenta aspectos recogidos en anteriores pruebas 
de expresión gráfica, tales como: similitud con la tira gráfica de partida, si se copian los 
signos tal cual o si se les añaden las partes omitidas para completarlos, características 
formales, tipo de signos empleados en cuanto a su relación significado/significante, y la 
organización espacial elegida. 
    En el caso de los trabajos desarrollados en el grupo de 5 años, se analizarán las 
características del texto escrito de manera convencional con el que plasmarán su 
explicación al mensaje. 
    Siguiendo la pauta general de la investigación, se seguirán buscando posibles 
patrones evolutivos comparando los resultados de los dos niveles educativos estudiados. 
 
    Contexto y temporalización 
 
    A finales del tercer trimestre, es la primera vez que el Grupo 2 de 4 años se enfrenta a 
signos ideográficos, pero asume la tarea con motivación al planteársela como un 
“mensaje secreto” que deben desentrañar. El contexto es el de la salida de su aula 
habitual como recompensa, para trabajar conmigo, en grupitos de 5 alumnos y de 
manera sucesiva, como se ha indicado ya anteriormente al referirnos a las pruebas 
realizadas por estos niños. 
    El Grupo 1 de 5 años desarrolla la prueba a mediados del segundo trimestre cuando 
ya posee suficiente práctica en la escritura de frases de manera alfabética, así como 
empleando algún que otro pictograma para suplir palabras cuyas grafías desconoce. El 
uso de otro tipo de signos se ha evidenciado en pruebas de investigación realizadas con 
anterioridad. Se vuelve a repetir el ejercicio a finales de curso, siempre dentro de la 
dinámica habitual de clase. En esta ocasión, participan los alumnos y alumnas 
voluntarios que muestran motivación y deseos de superar el trabajo precedente. 
 
    Edad 
 
    Se propone el trabajo al alumnado del nivel de 4 años y al de 5 años de educación 
infantil. En el último curso, las edades se acercan o se identifican con los seis años de 
edad en la segunda administración de la prueba, en la mayoría de los pequeños.  
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    Número 
 
    Las 56 láminas referentes a esta prueba se reparten de la siguiente manera: 24 
pertenecen al segundo nivel de educación infantil, 27 al tercer nivel, en su primera 
administración, y 5 en la segunda. 
 
    Descripción 
 
    Aparece una tira logográfica de dirección horizontal situada en la parte superior de la 
hoja de papel, dejando un amplio margen sobre la misma. La componen 7 signos que 
podemos describir de la siguiente manera siguiendo el orden de izquierda a derecha:  
1) Una flecha horizontal apuntada hacia la derecha.  
2) Una figura humana a base de un círculo en cuyo interior aparecen dos puntos a 
modo de ojos. 
3) Un arco convexo sobre el que se colocan dos puntos, sugiriendo la expresión 
de tristeza.  
4) El dinamismo de la acción de “lanzar” se expresa con una flecha con dos 
rayitas paralelas que enmarcan su origen; un cuerpo arqueado que insinúa la 
trayectoria seguida por un tiro parabólico, con un trazado ligeramente diagonal 
ascendente; y una punta dirigida igualmente hacia la derecha. 
5) Dos formas ovales de trazado sinuoso y punteado en su interior pretenden 
imitar la rugosidad de los cacahuetes y se recurre a dos unidades para expresar 
el número plural. 
6) El nexo con el siguiente elemento se ofrece mediante un segmento horizontal 
sin acotar en sus extremos. 
7) Por último, se ha representado un elefante utilizando una imagen muy simple 
que resume los trazados infantiles empleados para ilustrar este animal en la 
prueba de la vocal “e”.  
 
    Con todo ello se pretende sugerir el siguiente enunciado: “El niño triste lanza 
cacahuetes al elefante”. En la elección de los recursos gráficos, se ha seguido la tónica 
general observada en los trabajos producidos en las pruebas relativas a “expresión 
gráfica de frases” correspondientes a esta investigación. Así, las palabras funcionales y 
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el verbo han sido sustituidos por los caracteres más abstractos y se ha dotado de mayor 
grado de figuración a los sustantivos. 
    Al pie de página se escriben las instrucciones en letra cursiva: “Lee  la frase, escríbela 
y dibuja lo que dice”. La parte de escritura convencional sólo se demanda en el nivel de 
5 años. 
    En esta prueba se emplea el formato vertical para facilitar la aparición de varios 
renglones en las representaciones, en caso de que el autor lo estime necesario, 
comprobando así la tendencia seguida en la organización espacial. 
     
 
 
Prueba 22: Interpretación de mensaje logográfico 
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27.  DIARIO 
 
 
 
 
27.1. Introducción    
 
    Este capítulo se dedica al desarrollo concreto de cada prueba con los grupos 
participantes y se redacta teniendo en cuenta las “notas de campo” que iba realizando 
durante su transcurso, así como el diario escrito al final de cada jornada. En él también 
se volvían a comentar las aclaraciones que añadía a toda prisa en las hojas de papel de 
los ejercicios de los niños y niñas mientras eran realizados y, en ocasiones, sobre la 
marcha, se prestaba a realizar las primeras reflexiones tentativas.  
    Este diario se confeccionó en la investigación práctica, aprovechando que yo 
administraba directamente cada prueba y a cada sujeto durante dos cursos completos. 
Este hecho hacía que pudiera recoger infinidad de información complementaria sobre lo 
acaecido en el aula, que de otra manera hubiera quedado en el olvido y que era 
necesaria para el profundo conocimiento de las intenciones, dificultades o significados 
puestos en juego por el alumnado. 
    La aplicación directa de las pruebas me permitía tomar las anotaciones oportunas de 
todo lo que los pequeños iban explicando sobre sus producciones e interpretaciones, 
utilizando para ello, la misma hoja del ejercicio para no perder tiempo ni información. 
Al mismo tiempo, les iba preguntando sobre sus realizaciones gráficas y sobre sus 
comentarios para clarificarlos al máximo sin forzar en ningún momento la expresión. 
    Con toda la información recogida redacté el diario. En él fui exponiendo lo que 
ocurría antes, durante o al finalizar la aplicación de las pruebas, a la vez que registraba 
otros datos de interés, tales como contenidos de lectoescritura abordados hasta ese 
momento en clase o actividades realizadas con anterioridad a la aplicación de los 
ejercicios objeto de investigación, que pudieran ocasionar interferencias.  
    En el Grupo 1, mientras que los niños y niñas tenían 4 años, al igual que cuando se 
encontraban en el curso siguiente, como se trataba de mi grupo de alumnos, podía 
presentar las pruebas dentro de un continuo inserto en mi programación de aula. Les 
explicaba de manera natural la tarea a realizar y repartía los folios de papel a todo el 
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grupo, aunque después era necesario realizar aclaraciones individuales para cada uno de 
ellos directamente, con el fin de cerciorarme de que no vacilaran.  
    Durante su desarrollo, y conforme se iban acercando a mi mesa para comentarme lo 
que estaban haciendo, iba anotando cuantas explicaciones y comentarios espontáneos 
emitían, uno a uno, controlando las realizaciones y sus intenciones mediante preguntas. 
Esto es muy corriente en el aula infantil, pues a los pequeños les gusta mucho mostrar a 
su profesora cada cosa que van produciendo y describírsela. Cuando finalizaba la 
creación de cada alumno, escribía en los márgenes alguna reflexión que me había 
sugerido su trabajo de manera rápida. 
    En el caso de las pruebas repetidas por el alumnado de 5 años, la forma de 
presentarlas fue diferente. Pasado algún tiempo, en que se podía esperar algún progreso 
y cierto distanciamiento de la primera vez en que fueron administradas, se volvía a 
proponer su realización explicándoles que se reiteraba para observar sus progresos, 
“ahora que ya eran mayores y no tan pequeños como antes”, exagerando estas 
expresiones, pues les motivaba bastante.  
    Consideraba sólo a los voluntarios sin insistirles a los demás, los cuales jugaban 
mientras en los rincones lúdicos para mantenerlos ocupados. Algunos estaban deseando 
mostrar que podían hacerlo mucho mejor en esta nueva ocasión. Se esmeraban en sus 
producciones invirtiéndose al máximo de sus posibilidades, al tiempo que expresaban 
gran alegría por los resultados obtenidos y las alabanzas que recibían por mi parte. En 
algunas ocasiones, se agregaban algunos más que cambiaban de opinión al ver cómo 
trabajaban sus compañeros, con expresiones como “¿Y yo qué?”. Para las anotaciones 
sobre cada ejercicio, procedía de igual manera que he explicado antes.  
    Finalmente, el Grupo 2, de 4 años, siguió una dinámica diferente, puesto que no se 
trataba de alumnos de mi tutoría, sino que recibían mi apoyo en su aula. Por tanto, a 
nivel de familiaridad y disponibilidad para realizar las tareas propuestas, no se planteaba 
ninguna dificultad, pero, en cambio, los ejercicios no formaban parte de la 
programación habitual del aula, sino que se presentaban como fichas muy “bonitas” que 
iban a realizar conmigo en recompensa por finalizar tareas anteriores y “que luego iba a 
ver su ‘seño’ para comprobar que eran capaces de hacer muchas cosas interesantes”. 
Tan sólo una de estas pruebas fue administrada por su tutora, en un momento en que 
tuvo que desaparecer el apoyo a las clases debido a necesidades del centro. 
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    En un primer momento, intenté realizar estas pruebas en su medio habitual, 
explicándolas a cada niño y niña, de uno en uno, pero esto hacía que los demás se 
impacientaran y quisieran que les atendiese al mismo tiempo, interfiriendo en la tarea de 
sus compañeros. Por tanto, de conformidad con su tutora, decidí cambiar a otra manera 
de trabajar. Ahora el alumnado saldría de su clase en pequeños grupos de 5 para ir 
conmigo a una sala contigua.  
    En estas condiciones, podían concentrarse con gran dedicación en su tarea y 
encontraban la motivación de cambiar de ambiente, cosa que les encantaba, pues creían 
que era una especie de premio o privilegio. Se creaba la atmósfera perfecta para poder 
establecer una conversación más tranquila con cada uno sobre sus realizaciones, las 
intenciones que querían plasmar, etc., así como para que yo pudiera efectuar las 
anotaciones pertinentes.  
    Pronto me di cuenta de que, aunque se trataba de ejercicios diferentes a los que 
estaban acostumbrados a realizar en clase, curiosamente seguían una forma de proceder 
similar a mis alumnos y alumnas, los cuales estaban más habituados por ser ejercicios 
que formaban parte de la programación diaria en mi aula, existiendo un denominador 
común en los signos gráficos y/o dibujos que inventaban y las interpretaciones que 
ofrecían. Esto me animó a continuar pasando pruebas a este grupo, puesto que no se 
evidenciaba ninguna muestra de estar respondiendo con artificialidad o desmotivación.   
    Aunque el desarrollo de las pruebas se ha expuesto de modo general en el apartado 
“Dinámica en el aula”, dentro del capítulo “Diseño de la investigación”, toca ahora una 
redacción más pormenorizada de lo concerniente a cada una de ellas.  
    Dado que la sucesión cronológica en la administración de los ejercicios no coincide 
en las dos edades estudiadas, para facilitar la comprensión de las notas aportadas, se 
ordenan de la misma manera en la que han sido expuestas anteriormente en el cuadro de 
presentación incluido en el apartado “Pruebas”, dentro de las “Técnicas de recogida de 
datos”. Por tanto, no es de extrañar encontrarse con saltos temporales. 
    Como se puede apreciar a continuación, a cada tarea realizada en el grupo de 4 años, 
le sucederá la correspondiente al grupo de 5 años. En caso de ser aplicada únicamente a 
un curso aparecerá obviamente una sola fecha. 
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27.2. Pruebas 1 a 5: Vocal  
 
    En estas pruebas se pretende, en general, articular el lenguaje gráfico infantil con la 
escritura, y en particular, llegar a una especie de alfabeto vocálico creado por el propio 
alumnado, lo cual se olvida en los procesos de lectoescritura. También se desea tener en 
cuenta el vocabulario natural de los pequeños. De aquí surgirán los pictogramas 
(entendidos como dibujos sencillos de los niños) que se deben utilizar como verdaderos 
referentes o como “fonogramas”, sustitutos de las vocales, en el caso de que esa fuera la 
intención. 
    A la edad de 4 años, los pequeños aún no han conseguido estabilizar la conciencia 
silábica y, mucho menos, acercarse a la conciencia fonológica. Sin embargo, efectúan 
esta tarea con apoyo sonoro (pronunciar la vocal de manera exagerada alargando el 
sonido) y demandando una sola respuesta en cada ocasión. Ese fue el motivo de 
presentarles las pruebas de las distintas vocales en jornadas separadas. 
 
    Día 2 de marzo de 2005. Grupo 1 de 4 años. Prueba 1: Vocal “a” 
 
    Me encuentro como de costumbre, con mi grupo de 25 niños de 4 años del que soy 
tutora. Hoy trabajamos la seriación de niños y objetos según su altura, mediante juegos 
en la alfombra. Tras la vivenciación, la sesión finaliza con una ficha de recortado, 
ordenación por tamaño y pegado de tres árboles de diferentes dimensiones. 
    Mientras realizan su trabajo, les sugiero que podemos jugar al “veo-veo” de la “a”, 
con dibujos que ellos preparen en una cuartilla. Les enseño una de las hojas de registro 
y la pospongo para cuando terminen lo que están haciendo. El turno de cada niño 
comienza cuando ha acabado la tarea anterior. Una vez terminada esta ficha, se acerca a 
mi mesa para mostrármela. En ese momento me pide la cuartilla “para jugar al veo-
veo”. 
    Al principio recorto por la mitad el folio donde están fotocopiadas dos pruebas sobre 
la “a” al mismo tiempo. Pero más tarde, entrego el folio sin partir, tal cual. Me doy 
cuenta de que un niño ha necesitado más espacio del que hubiera tenido con la simple 
cuartilla. Así que decido no hacer esta división en la siguiente prueba. No hay 
interferencia de unos dibujos con otros porque cada autor intenta dibujar lo que me ha 
expresado al oído antes de ver la hoja de papel, y tampoco conoce la palabra que ha 
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dibujado el compañero. Curiosamente, no se han interesado en saber cuál era el dibujo 
de al lado. Les gusta el juego “secreto” y cumplen sus reglas.  
    Les explico que deben pensar en algo que empiece por “a”, pero que no lo deben 
comentar con nadie. Para que no se influyan entre sí, se lo voy expresando de uno en 
uno, en el oído. Se sientan en su silla para pensar. Cuando encuentran la palabra 
adecuada, regresan a mi mesa y me la dicen “en secreto”. La escribo con lápiz en el 
medio folio donde harán el dibujo correspondiente. Utilizan el rotulador negro, como es 
costumbre, pues ya lo han empleado en múltiples situaciones de dibujo y “escritura”. 
    La circunstancia “secreta” les motiva bastante y les divierte pensar que sus 
compañeros tendrán que adivinar lo que han dibujado en el juego del “veo-veo”, como 
les expliqué al principio. 
    Primeramente, anticipo que las figuras recientes de los árboles van a provocar 
interferencias en la decisión tomada, pero pronto compruebo que se inclinan por otras 
palabras, aunque sí es cierto que algunos niños se decantan por ella. En este último 
caso, al revisar la imagen que producen sobre esta planta, constato que el modelo de la 
ficha anterior les ha marcado bastante intentando reproducirla de memoria, pues no 
corresponde a los árboles que dibujan normalmente. La mayoría de los niños añade fruta 
en la copa y flores al pie del árbol de manera mimética.  
    Como consecuencia, decido repetir la prueba en otra ocasión, bien distanciada en el 
tiempo, esto es, el curso que viene, así como realizar las siguientes pruebas 
preferentemente al principio de cada sesión o tras actividades que no ofrezcan patrones 
de dibujos adultos, tales como las de psicomotricidad o de modelado libre en plastilina. 
    A estas alturas del trimestre, mi grupo de alumnos ya ha repasado todas las vocales 
en clase, combinadas y mayúsculas, con lo cual se encuentra en disposición de realizar 
la prueba sin problemas. También cuenta con la madurez suficiente para abordarla y 
comprenderla al haber jugado en muchas ocasiones al “veo-veo”, realizado juegos 
lingüísticos de separación de sílabas con palmadas, de búsqueda de la sílaba por la que 
comienza una palabra dada y viceversa, etc., todo ello a nivel oral. 
    Sin embargo, algún niño tiene dificultad para encontrar un término que empiece por 
“a”, bien por inseguridad, como en el caso de Marcos R., que se empecina en no saber 
hacerlo, a la vez que busca objetos mirando por la clase (“acaja”…), pero al taparle los 
ojos para que sólo se concentre en el sonido, lo consigue: “avión”. Otros errores son 
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debidos a dificultades en el lenguaje oral; así, en dos casos proponen “alefante”, 
coincidiendo con pequeños que visitan el aula de logopedia por presentar dificultades 
articulatorias, muy típicas de esta edad. 
    Por último, dos alumnos que presentan una gran inmadurez respecto al resto de la 
clase son incapaces de realizar esta tarea por sí mismos porque no la comprenden;  
terminan copiando lo que ven en algún compañero, sin embargo, no intervengo para no 
inhibirles. Salvo estas excepciones, no se plantean demasiados problemas a la hora de 
encontrar palabras convenientes porque existen algunas que pertenecen a su vocabulario 
habitual. Así, van surgiendo como propuestas: “avión”, “árbol”, “ardilla”, “agua”, 
nombres propios de compañeros del grupo, “Abraham” y “Alberto”, y, en casos muy 
puntuales, otros términos menos frecuentes en sus conversaciones ordinarias 
(“amapola”, “ambulancia”, “ala”).   
    La palabra “ardilla” es, sin duda, motivada por el personaje de referencia utilizado en 
el método de lectoescritura, que vimos a principio de curso (octubre), para presentar la 
grafía y fonema “a”, el cual vuelve a aparecer en las fichas y cuentos sobre las 
consonantes. De hecho, José M. copia el dibujo de la ardilla que tenemos desde 
entonces en la pared del aula. De la misma manera, la imagen del “ala” nos recuerda a 
la que aparecía en una ficha de discriminación auditiva realizada también en aquella 
ocasión, pues el trazado guarda cierta semejanza. 
    Las respuestas “amapola” y “ambulancia” resultan más originales que el resto, pues 
no han surgido de evocaciones de fichas anteriores, ni siquiera de las distanciadas en el 
tiempo. Son descubrimientos de los propios niños y niñas. 
    Me llevo una gran sorpresa ante la solución ofrecida por Alberto G., siendo ésta 
“abecedario”, pues a estas edades no se conoce su significado. Ante el desconcierto, el 
autor recurre al dibujo “socorrido” de un niño para no dejar el espacio en blanco. Este 
vocablo no es empleado en clase y debe haberlo oído en algún medio extraescolar. 
    Otro dato curioso es que una niña escribe la grafía “a” junto al árbol para indicar que 
su nombre comienza por esa letra. No puedo evitar pensar en que quizá esté creando su 
propio fonograma... 
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    Día 4 de marzo de 2005. Grupo 1 de 4 años. Prueba 2: Vocal “e” 
 
    Como había previsto al observar lo ocurrido en la anterior prueba de la “a”, decido 
que esta vez debo presentar la tarea sin interferencias previas. Tras la entrada de los 
niños y niñas en clase y realizar las actividades de rutina (saludos, colocación de sus 
objetos personales, canciones de entrada, comprobar el estado del tiempo 
meteorológico, niños que han asistido, colocación del día de la semana correspondiente, 
asignación de responsabilidades y rincones de juego), les oferto nuevamente el juego 
del “veo-veo”, que les encanta, esta vez con la letra “e”.  
    No divido el folio en dos, como había previsto en la prueba precedente, sino que 
simplemente les señalo cuál es su espacio. Cuando expresan la palabra, la anoto para 
que no puedan cambiarla por otra. Primero eligen un término y luego les entrego la hoja 
de papel; de esta manera no pueden copiarse del dibujo realizado por otro compañero. 
Ni siquiera cuando existen dos referentes iguales en la misma hoja, son parecidos; en 
absoluto. Observo con curiosidad que cada niño y niña traza según un esquema gráfico 
propio, particular. Se concentran en su tarea sin tener en cuenta la obra colindante. Es 
algo que no me esperaba, pero que sucede en todos los casos. Así, por ejemplo, junto a 
un elefante de perfil aparece uno en posición frontal… 
    El proceso seguido es el mismo que para la “a”, pero pronto advierto que ahora la 
prueba se vuelve algo más difícil que la anterior. A los niños y niñas les cuesta bastante 
esfuerzo encontrar palabras en su registro de memoria que empiecen por este fonema.  
    Su espontaneidad y la necesidad de suplir el problema de vocabulario de alguna 
manera les lleva de nuevo, pero esta vez en mayor proporción, a respuestas como 
“ecaja” o “eniño”. Al no aceptarlas y explicarles el por qué (“estas palabras no existen, 
tú no las dices así, ¿a que no?”), empiezan a escudriñar objetos de la clase buscando un 
apoyo visual, pero desgraciadamente no encuentran elementos con esta característica 
peculiar. 
    Algunos a los que no se les ocurre nada se basan en el personaje que representaba a la 
“e” en los cuentos de principio de curso, siendo éste el “erizo”, cuya ilustración y letra 
escrita están colgados aún en la pared del aula. 
    Hay niños y niñas de mayor madurez a los que se les ocurre una palabra con el simple 
estímulo del sonido alargado: “eeeeeee…”, “e…spejo”, “E…va”, “elefante”, sin 
necesidad de su concreción física en la clase. Parten del sonido y completan la palabra a 
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nivel de lenguaje oral, después comprueban que es algo que existe de verdad. El caso 
inverso corresponde a los autores de expresiones como “epelota”, los cuales inician la 
búsqueda visual de un objeto y después intentan acoplarlo a los requisitos lingüísticos 
de comienzo por un sonido. 
    Las propuestas mayoritarias son “elefante” y “erizo” que se trazan seguidamente 
presentando tanto elementos comunes como otros distintivos. Dos niños de gran nivel 
intelectual demostrado en todos los aprendizajes no se conforman con la primera idea 
(“erizo”) y buscan otra nueva obteniendo, con gran satisfacción, las respuestas “Eva” y 
“espejo”. La primera surge del nombre de una monitora de animación cultural del 
pueblo, que es conocida y muy apreciada por el alumnado, pero que no trabaja en el 
colegio; su autor, Sergio Ch., primeramente dibuja un “monstruo” y más tarde, al caer 
en la cuenta de que no se corresponde con su respuesta, dibuja una mujer pidiendo que 
se tache el “bicho” anterior. En cuanto a la segunda respuesta, es decir, el “espejo”, se 
trata de un objeto del aula que les entusiasma porque pertenece al rincón de los 
disfraces. El niño que lo propone, Enrique P., es muy perfeccionista y no se suele 
conformar con ideas comunes a los demás, en cambio, expresa que es capaz de buscar 
algo mejor y le satisface mucho la diferencia: “Esto no lo ha dicho nadie”. 
    Un dato curioso aparece en el dibujo de Marcos R. Éste, tras acabar de trazar su 
elefante, añade a la derecha del mismo, un punto engrosado expresando que se trata del 
“punto final” de su obra. Me hace tanta gracia que contagio al niño y terminamos los 
dos riendo distendidamente a la vez que le hago un gesto de aprobación en la espalda. 
 
    Día 8 de marzo de 2005. Grupo 1 de 4 años. Prueba 3: Vocal “i” 
 
    Esta prueba presenta mayor dificultad aún que las anteriores. Muchos niños tardan en 
encontrar alguna palabra con “i”. Se les ocurren artificios: “icaja”, “iniño”. En varios 
casos proponen “irafa” porque no tienen la suficiente capacidad de discriminación ni 
análisis auditivo-lingüístico.  
    Algunos pequeños intentan acudir al personaje colocado en la pared a principios de 
curso, para representar al fonema “i” y han expresado “irrata”. Se quedan confundidos 
al comprobar que esta vez no les vale este recurso, pues, en esta ocasión, el sonido se 
refiere al chillido que produce el animal de manera onomatopéyica y no al fonema 
inicial de su nombre. Esto me hace reflexionar sobre la menor conveniencia del roedor 
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como dibujo-modelo de esta letra en el método de lectoescritura seguido, frente a lo que 
ocurría con la “ardilla” o el “erizo”, los cuales sí sirven para evocar el sonido. Los niños 
y niñas buscan coherencia en el método de manera natural, un mismo patrón que origine 
los sonidos. 
    Por otro lado, este método presenta unos dibujos muy similares para la ardilla, la rata 
y el erizo, lo que ha provocado que los pequeños cambien sus nombres entre sí 
frecuentemente. Por tanto, su diseño, concretamente su color anaranjado común, 
también origina errores. 
    Siguiendo con el fonema que nos ocupa, durante la prueba surgen también respuestas 
del tipo “mi + sustantivo” al no hacer distinción entre “i” y “mi”, puesto que esta 
segunda sílaba también contiene el fonema. La explicación a esto la encontramos en que 
la mayoría de los niños y niñas de esta edad no posee aún conciencia fonológica, es 
decir, no son capaces de independizar cada “ruidito” o fonema que compone la palabra.  
    Tan sólo se van acercando a la conciencia silábica que, como hemos visto en el 
capítulo dedicado a la evolución psicogenética de la escritura, es previa.  Para ellos, de 
manera rápida e intuitiva, es lo mismo “i”, que cualquier otra sílaba compuesta por 
“consonante + i”. Necesitan una ayuda para diferenciar el sonido que precede a la vocal. 
A la hora de escribir estos niños, e incluso algunos de mayor edad, puede ocurrir que 
escriban “i” para representar gráficamente toda la sílaba. 
    Con el fin de solucionar este problema, les tengo que ayudar prolongando la vocal de 
manera exagerada, “iiiii…”, y en casos extremos, enunciando el sintagma nominal, “una 
iii…”, “un iii…”, a pesar de que, en principio, huyo de este recurso para no orientar 
hacia sustantivos comunes, sino dejar libertad para el surgimiento de cualquier tipo de 
palabra.  
    La propuesta mayoritaria es “iglesia”, a pesar de que este término no forma parte del 
vocabulario habitual de clase, pero ha salido en fichas anteriores al trabajar la letra “i” 
en el primer trimestre. Sin embargo, algunos niños y niñas la copian a nivel auditivo de 
sus compañeros al no encontrar solución alguna. 
    El término “iglú” aparece motivado por un estudio en profundidad sobre los 
esquimales que hicimos en el mes de diciembre para contextualizar su actuación de 
Navidad, en la que llevaron este disfraz. Este tipo de vivienda les impresionó 
muchísimo y aprendieron pronto su nombre. Por la misma fecha, se volvió a repasar en 
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la unidad didáctica “La casa”, en la que se observaron distintos tipos de residencia. Aún 
la recordaban, aunque las limitaciones de discriminación auditiva y pronunciación a 
estas edades, provoca la expresión infantil generalizada de “iblú”. 
    Un niño explica que consiste en “algo para dormir las ovejas”, con lo cual, se ve que 
lo confunde con un “redil”. La motivación ante el “iglú” se observa en una prueba en 
que el autor lo dibuja tras haber ilustrado a su prima “Isa” anteriormente. 
    La palabra “isla” surge recordando las fichas que hicieron al estudiar la “i” a 
principio de curso. Me sorprende que ningún alumno exprese “indio”, que había salido 
con mayor frecuencia en estas tareas. Sin embargo, “Inmaculada” e “Isa” afloran de 
manera espontánea. Inmaculada R. dice: “me voy a dibujar yo”. 
    El resto de las respuestas son casos únicos: “y griega” (que hemos comenzado a 
estudiar en clase hace un par de días y la toman como si de un objeto se tratase), “Isi” 
(como diminutivo de Isidoro, “el hombre de la tienda”), “hipopótamo” (ante el 
desconocimiento a estas edades de las reglas ortográficas de naturaleza visual) e 
“instrumento” (vocablo empleado en el contexto familiar de una niña para referirse al 
apero de labranza, “lo que tienen los hombres para escarbar en la tierra”, comenta  
María J.). Este último término es el más genérico visto por unos ojos ajenos a la clase, 
pero al preguntarle a la niña en cuestión y observar su dibujo, se puede concluir que se 
trata de un objeto muy concreto para ella.     
    Alberto S. dentro de su inmadurez ocasionada por su escolarización tardía, realiza 
una serie de formas irregulares y puntitos que denomina “animales”. Como yo esperaba, 
no comprende la tarea propuesta. Su vocabulario es, además, muy reducido y no posee 
capacidad de análisis lingüístico, ni siquiera a nivel de descomposición de palabras en 
sílabas mediante golpes o palmadas, como el resto de sus compañeros. 
    Observo que el vocabulario empleado en esta prueba se aparta más del habitual de los 
pequeños. La causa ha estado motivada por el grado de dificultad encontrado. Se ha 
recurrido a aprendizajes escolares anteriores para asegurarse el éxito en la tarea. Las 
respuestas son, por tanto, más artificiales, menos espontáneas. Como he comentado, las 
soluciones menos forzadas correspondieron a los nombres propios, cuyos autores las 
expresaron fácilmente, sin insistencia, junto con algunas propuestas de “iglesia”.  
    En cuanto a los dibujos mostrados, me resultan muy peculiares las diversas maneras 
de plasmar el “iglú”. Uno de los autores traza tres elementos separados entre sí (un 
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rectángulo, un triángulo y un punto debajo) sin establecer correctamente la relación 
espacial. El niño explica que “son ladrillos de nieve”. 
    La “y” se ha trabajado hace poco tiempo en clase y figura expuesta en la pared. Una 
niña la traza con su parte superior invertida y luego la vuelve a “dibujar”. Todavía no se 
ha fijado bien a nivel de memoria grafomotriz. Para la siguiente vez se ayuda entonando 
la canción que les he enseñado para recordar el movimiento a seguir: “Sube y baja, sube 
y baja, mucho mucho y vuelta ya”. 
    Como recompensa final, intento que encuentren sentido a la tarea que tanta 
problemática ha despertado. Jugamos al “veo-veo” al final de la sesión. Los niños y 
niñas se relajan y manifiestan su alegría ante un juego conocido que es de su agrado.  
  
    Día 15 de marzo de 2005. Grupo 1 de 4 años. Prueba 4: Vocal “o” 
 
    Planteo la prueba de la “o” al comenzar la jornada como en días anteriores. Ya 
conocen el procedimiento a seguir y siguen un orden: se acercan a mi mesa para recibir 
las instrucciones aproximando su oreja para “guardar el secreto”, se alejan del niño o 
niña que le toca en ese momento o se tapan los oídos para no escucharlo… Aunque en 
el folio que les entrego exista ya un dibujo realizado por un compañero, tampoco 
sienten necesidad de preguntar qué es y no se intentan copiar; podría decirse que ni 
siquiera lo miran. Se concentran en su tarea con el objetivo de realizarla lo mejor 
posible. 
    Esta prueba presenta menos dificultad que las correspondientes a las vocales “e” o 
“i”. Los niños y niñas se han mostrado más seguros en sus respuestas o no hacen el 
comentario de “no sé” a la hora de pronunciar una palabra. Surgen soluciones de 
manera fluida. 
    En su mayoría recurren a un dibujo de un oso que hay colocado en clase y se observa 
que intentan copiar tanto su forma como su colorido en multitud de ocasiones. Algunos 
niños muy tímidos omiten curiosamente la boca del animal, de los cuales, uno, incluso 
teme a hablar por miedo a equivocarse, pues su familia le ha hecho consciente de sus 
errores de articulación; posee numerosas dislalias funcionales, por encima de lo que 
cabe esperar para su edad. El resto del alumnado se decanta por el personaje que 
representa a la “o” y que también está presente en la pared desde el mes de noviembre, 
“la oruga”, tratando de reproducirla  igualmente en los dos aspectos mencionados. 
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    Sorprende el resultado conseguido por un niño de un nivel gráfico superior, José F., 
el cual imprime sensación de movimiento a la figura de la oruga “doblando” su cuerpo 
de manera que queda la cabeza levantada, a la vez que coloca una mano dirigida hacia 
delante y la otra hacia atrás 
    Los dos niños más inmaduros tienden a copiar de sus compañeros, uno el oso y otro 
la oruga, respectivamente. En contraposición, Sergio Ch., muy poco conformista con los 
modelos y de gran creatividad personal, intenta buscar algo diferente y pronuncia la 
palabra “hora”, dibujando a continuación, un reloj. Me sorprende bastante este hallazgo 
y expreso mi alegría. El niño ríe complacido, henchido de motivación. Se trata de un 
sustantivo muy abstracto, cuyo significado no es perceptible directamente por los 
sentidos y, por otra parte, la relación significante-significado entre el recurso gráfico 
elegido para ilustrarlo y la palabra elegida, guarda una distancia mucho mayor a lo que 
había presenciado hasta este momento a lo largo de las distintas pruebas realizadas.       
    María V. tampoco se conforma con los objetos mencionados por los demás y viene a 
mi mesa muy contenta porque se le ha ocurrido la palabra “olas”. Es posible que 
recuerde el ejercicio de discriminación auditiva que realizamos a finales del mes de 
noviembre, sin embargo, en aquella ocasión, aparecía una ola únicamente en 
perspectiva, mientras que ahora se nombra en plural y el recurso gráfico empleado 
intenta visualizar también el conjunto. Aplica un tono azul empleando una técnica 
aprendida en clase, que consiste en colocar la cera en posición horizontal y presionarla 
sobre el papel. La denominamos “colorear con cera plana” y la suelo recomendar 
cuando es necesario difuminar el color como, por ejemplo, en el caso del cielo o del 
mar, aunque, a veces, los pequeños recurren a ella cuando se encuentran con un espacio 
de gran tamaño y poca motivación. Cuando finaliza, me lo muestra acompañado de la 
siguiente expresión: “el agua se colorea de azul”. Intenta una relación estable entre el 
cromatismo y el elemento en cuestión. Esto ya se va observando como norma general en 
clase. 
    Mercedes O. pronuncia espontáneamente “oveja” ante el estímulo sonoro aportado al 
formar parte de su vocabulario natural y porque el término se ha activado por la 
capacidad de cierre auditivo. Esta función se ha desarrollado en la mayoría de los niños, 
a excepción de los dos pequeños que presentan retraso generalizado y que recurren a la 
ayuda de sus compañeros. Éstos les susurran los términos al oído, pues, desde su 
 659 
inocencia infantil, creen que siguen cumpliendo las reglas del juego, cuestión que yo 
respeto para que no se sientan incómodos ante una tarea que, de otra manera, quedaría 
fuera de sus posibilidades. Su aportación personal no se anula totalmente, aunque se 
reduce a la elección del motivo que les resulta más agradable entre los que les han 
comentado los demás. 
    Observo cierto progreso en la manera de dibujar: el vínculo objeto-color se va 
estabilizando, aparecen nuevos detalles en la figura humana (pupilas en los ojos; 
engrosamiento de la boca, brazos, piernas; unión de dos partes mediante un mismo 
contorno, diferenciación de dos partes en el tronco; figura femenina sexuada). Sólo 
queda un niño que sigue empleando un automatismo primitivo iniciando los brazos en la 
cabeza, pero luego los vuelve a sacar del tronco por voluntad propia. Pide que los 
primeros sean tachados, pues el uso del rotulador impide borrar. Además, a estas 
edades, no les dejo el uso de la goma porque les crea inseguridad, con tendencia a 
borrarlo todo, aparte de que no saben hacerlo, rompiendo o arrugando sus dibujos. 
    Aumenta el número de copias de modelos de la clase que son reproducidos muy 
fielmente por niños de gran inteligencia. Así, el dibujo del oso de Enrique P., por 
ejemplo, guarda un gran parecido con éste. 
    Empiezan las expresiones “no sé hacerlo” a la hora de dibujar por miedo al error. 
Para evitar esto, les respondo con frases tales como “tú sabes hacer todo lo que 
intentes”, “cada uno lo hace como le guste”, “no tienen por qué ser iguales”, “me gustan 
que sean diferentes”. 
 
    Día 16 de marzo 2005. Grupo 1 de 4 años. Prueba 5: Vocal “u” 
 
    Al comenzar la clase, vuelvo a proponer el juego del “veo-veo”. Los niños responden 
con aplausos porque les gusta muchísimo. Algunos anticipan que versará sobre la “u”, 
“porque es la que queda”, como expresa Sergio Ch. 
    Esta vez ocurre como en el caso de la “i”, cuyo representante colocado en clase al 
estudiar dicha grafía, la rata, no era válido para el juego que se les pedía, surgiendo 
expresiones como “irrata”, que más tarde eran rechazadas por los propios inventores. 
Hoy estamos ante la “u”, para la que aparece en la pared un búho, pues también es un 
recurso de tipo onomatopéyico como el primero, pero los participantes no apuntan 
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“ubúho” porque advierten inmediatamente que no sirve al recordar lo que les había 
ocurrido con “irrata”. 
    Se procede de igual manera que para las pruebas anteriores. Ante el estímulo sonoro 
presentado (“uuu...”), la mayoría de los pequeños cierra la palabra con “uvas”. Pero a la 
hora de recurrir al material visual presente en su memoria, algunos encuentran 
interferencias, dibujando cerezas; uno de los autores se da cuenta y termina trazando lo 
que realmente ha expresado.  
    Este acontecimiento no me sorprende en absoluto porque, a lo largo de mi 
experiencia profesional, me he encontrado en multitud de ocasiones con fenómenos 
análogos. Suelen confundir los nombres de alimentos parecidos, tales como las 
aceitunas con las uvas, por poseer características comunes, pues coinciden en forma, 
tamaño y color, ofreciendo una misma imagen visual. Otras veces, la causa es la 
proximidad espacial además de compartir algún rasgo, siendo éste el caso, por ejemplo, 
de las cejas y las pestañas, pues las dos están cerca de los ojos y consisten en conjuntos 
de “pelitos”. 
    Pues bien, entre las uvas y las cerezas suele haber confusión de vez en cuando 
plasmándose manifiestamente en esta tarea. Los rasgos comunes son: ser fruta, redonda 
y pequeña, pero con marcado color rojo, las segunda. En algunas obras observo la 
mezcla de las características correspondientes a cada una de ellas: uvas verdes pero con 
pedúnculos individuales largos. 
    Carmen C. y José F. muestran claramente cerezas encarnadas, que van cogidas en 
parejas, circunstancia que les gusta mucho a los pequeños porque en sus casas y en la 
hora del desayuno en clase se las suelen colocar sobre las orejas a modo de pendientes. 
En el caso de la niña, sorprende aún más que las realiza sin fijarse en un racimo de uvas 
verdes que un compañero ha ilustrado anteriormente en la parte izquierda de su mismo 
folio. Es algo más madura que el resto y posee gran seguridad a la hora de expresarse 
mediante el dibujo, no intentando copiarse. 
    En la segunda mitad de noviembre, con motivo del estudio de la unidad didáctica de 
“El otoño”, estuvimos trabajando, entre otros aspectos, los frutos típicos de esta estación 
culminando con una fiesta donde se degustaron. Uno de los trabajos fue cubrir con 
plastilina troquelados con racimos de uva que, posteriormente, pasaron a adornar la 
clase y que aún continúan expuestos. En la tarea que nos ocupa hoy, algunos 
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componentes del grupo ilustran la fruta siguiendo sus propios esquemas gráficos, sin 
tratar de copiar estos motivos decorativos, pero otros intentan acercarse a ellos poniendo 
en juego formas de organización de los granos muy ingeniosas y originales junto con 
otras de disposición dispersa. Hay quienes parecen no desear parar de trazar granitos 
hasta cansarse, teniendo que colorearlos “a ráfagas” de color.  
    Entre los trabajos que me van mostrando, visualizo alguna que otra hilera horizontal 
de 4 ó 5 uvas, cada una con rabito individual (lo cual no obedece a la realidad, sino que 
es una interferencia de la idea de cerezas), que siguen la dirección de la escritura: de 
izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. Es curioso que el tamaño de las uvas y 
pedúnculos sea homogéneo, así como el espacio resultante entre “renglones” y entre las 
“letras”, dando la impresión de una escritura convencional o de pretender un efecto 
geométrico-decorativo. Caigo en la cuenta de que se trata de autores que, aunque saben 
dibujar muy bien, muestran inseguridad y obsesión por el orden y la previsión.   
    La imagen menos frecuente de la urraca parece estar motivada  porque es un animal 
típico de la zona donde se ubica el colegio, además de haber surgido ya en la ficha de 
discriminación auditiva que hicimos en enero para la “u”. Ana G. y Sergio Ch. la han 
recordado y muestran gran alegría por separarse de la respuesta más generalizada en el 
grupo. Marcos R. y María S., que no encontraban solución a la tarea y que se hallaban 
en actitud expectante, la copian como de costumbre. 
    La palabra “uña” salía igualmente en ejercicios anteriores sobre la “u” realizados en 
clase. Pero el recurso gráfico elegido es distinto del que aparecía entonces. Si bien en 
aquel modelo, se mostraba el trozo superior del dedo con la uña, ahora Juan C. recurre a 
una solución diferente, más global, pues dibuja una mano completa utilizando la suya 
como plantilla y rodeándola con el rotulador. Marca cada uña dentro de los dedos pero 
la del índice la deja sin colorear, para significar la palabra en cuestión.  
    Inmaculada R. se toma el trabajo con mucha tranquilidad y es la última que acude a 
realizar el ejercicio. Siempre ha demostrado un nivel de desarrollo cognitivo alto en la 
ejecución de tareas escolares. Ha podido copiar todas las creaciones de sus compañeros, 
sin embargo confía plenamente en sus posibilidades. Así, prefiere encontrar una palabra 
nueva y lo consigue. Se acerca a mí y me dice al oído: “humano”. Quedo bastante 
sorprendida por la abstracción del término y porque no pertenece al vocabulario infantil. 
Así, le pregunto: “¿Tú sabes lo que es eso?”. La niña responde: “Pues claro, humanos 
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son las personas”. A continuación, me explica que ve muchos documentales en 
televisión. Consecuentemente, dibuja una figura humana.  
 
27.3. Prueba 6: Vocales 
 
    En el momento de aplicar la prueba por primera vez, a mediados del segundo 
trimestre, los pequeños son capaces de escribir múltiples palabras y frases inventadas o 
al dictado, algunos con ayuda y otros de manera totalmente autónoma. Han inventado 
un sistema de gratificación y de bromas hacia sus compañeros y hacia el profesorado 
consistente en “mensajes secretos” en trozos de papel que les sobra, por ejemplo, de 
actividades de recortado, pegatinas, etc., con expresiones tales como: “seño buena”, 
“eres guapo”, “amiga del alma”, “eres muy perrote”, etc. Aunque en ocasiones este 
juego los distrae de su tarea diaria, les permito desarrollarlo con plena libertad porque 
en él encuentran el sentido funcional de la escritura, es decir, la comunicación con los 
otros.  
    Se observa un gran desarrollo de la conciencia silábica y un gran número de alumnos 
posee conciencia fonológica (otros van acercándose a ella). Además, la motivación por 
el aprendizaje de la lectoescritura es elevado, preguntando constantemente y de manera 
espontánea cómo se escriben palabras que desean plasmar por escrito en sus fichas, 
dibujos, mensajes secretos, juegos de letras móviles, etc. 
 
    Día 16 de febrero de 2006. Grupo1 de 5 años. 1ª Administración  
  
    Propongo la prueba tras las rutinas diarias de entrada a clase. Todo el alumnado ha 
adquirido ya la suficiente capacidad de cierre auditivo-lingüístico y puede afrontar la 
tarea con cierta autonomía, es decir, sin que yo deba controlarla directamente y sin que 
tenga que ayudarles con un estímulo sonoro. Han afianzado el aprendizaje de las 
vocales; bastan las grafías presentadas en el papel que les entrego para guiarles en su 
ejecución. 
    Les explico simplemente que se trata de realizar un “veo-veo” dibujando una cosa 
que empiece por cada letra. Los más aventajados podrán escribir debajo sus nombres y 
el resto me lo entregará para que yo se los anote.  
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    A Alberto S. le ofrezco una ayuda “extra”, por su inmadurez, pues, aunque ha 
evolucionado mucho, siendo ya capaz de leer perfectamente las vocales y de encontrar 
palabras que comiencen por éstas por sí mismo, no se concentra demasiado en la tarea 
debido a su atención dispersa. Por tanto, le pido que vaya cumplimentando cada 
espacio, de uno en uno, y controlo lo que va pensando para cada grafía, tras lo cual, lo 
apunto en el papel para que no cambie de idea ni la olvide.  
    Observo que son los propios niños y niñas los que van leyendo cada letra y que 
repiten en voz muy baja cada sonido hasta que encuentran el término apropiado. Suelen 
recorrer las vocales siguiendo el orden de la lectoescritura, es decir, de izquierda a 
derecha. Empiezan por la primera grafía, pero si no encuentran nada, continúan 
intentándolo con la siguiente. Muchas veces se les ocurre algo para rellenar los 
“huecos” que se van dejando atrás, comenzando por el situado más a la izquierda.  
    Este procedimiento inventado por ellos hace que equivoquen la casilla en alguna 
ocasión, pero lo solucionan tachando el dibujo, en los casos en que el uso del rotulador 
impide borrar. Sergio Ch. coloca primeramente una “seta” en el lugar de la “e”, luego lo 
anula con un aspa, dibujando a continuación, un erizo.  
    Algunos vienen a mi mesa para enseñarme lo que hacen en cada letra y les animo con 
expresiones como “Muy bien, ahora con la ‘e’…”, mientras que la mayoría muestra su 
trabajo una vez cumplimentado todo el ejemplar. Les señalo con un punto en el centro 
de cada casilla, sobre el que deben colocar la siguiente producción y les repito como 
instrucción: “Hacerlo todo grande, que se vea, no como hormigas que no se sepa lo que 
es”, tras lo cual ríen. 
    Aunque les indico que realicen la tarea con el rotulador negro de punta fina, la 
mayoría no obedece, prefiriendo el lápiz. El motivo es que a esta edad ya les dejo usar 
la goma de borrar porque saben manejarla sin romper el papel y porque temen 
equivocarse. Ahora les preocupa y cuidan más el resultado.  
    Finalmente, les pido que lo coloreen y escriban los nombres si saben hacerlo. La 
mayoría lo cumple correctamente, aunque con algunas confusiones ortográficas, 
omisiones y sustituciones de consonantes, etc. Abraham O. compone “elft” en el lugar 
de “elefante” mostrando una escritura aún silábica. 
    Surgen respuestas muy variadas para cada letra, algunas cuyo origen puede situarse 
en las unidades didácticas trabajadas en clase. Como ejemplos, cabe destacar: “hoz”, 
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instrumento explicado con motivo de las labores del campo; “auto”, que no pertenece al 
vocabulario habitual, sino que surge con relativa frecuencia en las tareas escolares con 
motivo del aprendizaje de la “t”; “uno”, por asimilación de los números; “hada”, que era 
la protagonista del cuento en que se enmarcó la “h”; “esqueleto”, por la presencia en 
clase de uno mientras estudiamos “el cuerpo”; “unicornio”, también como personaje 
principal de un cuento narrado en el aula…  
    Lógicamente, el desconocimiento de la ortografía visual hace que elijan algunas 
palabras con “h” inicial: “helado”, “hipopótamo”, “hormiga”, “hueso”, etc. No obstante, 
son mucho más frecuentes “a-Avión”, “e-Elefante”, “i- Iglesia”, “o-Oruga”, “u-Uno”. 
    María J., como muchos de sus compañeros, confunde “polo” con “helado” dibujando 
el primero con gotas que se supone que caen al derretirse. En otra letra, concretamente 
la “o”, confunde a nivel auditivo “oveja” con “abeja”, ilustrando el insecto, hecho 
también muy habitual a estas edades. 
    Me asombra la creatividad demostrada por el alumnado, que no se amilana ante la 
dificultad de tener que expresar con recursos gráficos, vocablos poco usuales a los que 
vienen representando habitualmente (normalmente sustantivos concretos y algún que 
otro verbo de naturaleza marcadamente visual) recurriendo, de manera espontánea, a 
imágenes con distinto grado de abstracción. Así, por ejemplo, para la palabra “oro”, en 
una ocasión, el pequeño recurre a la representación de un anillo, sustituyendo la materia 
por el objeto y, en otra, el autor esboza un trozo de esa sustancia mediante una forma 
irregular abierta para indicar continuidad.  
   Sergio Ch. desea ser lo más original posible de manera que sus compañeros no puedan 
adivinar sus respuestas en el juego del “veo-veo”, proponiendo para la última vocal la 
expresión “¡Hurra!”, que ilustra mediante un muñeco muy simple en número de 
elementos y colorido. Manuel P., muy aficionado al fútbol televisivo, ilustra el vocablo 
“España” mediante el trazado de una bandera con mástil, pero no utiliza el color 
correcto, sino el azul.  
    Los nombres propios de persona se han multiplicado, pero no se le añade ningún tipo 
de distintivo, tan sólo se traza pelo más largo en mujeres: “Ana”, “Iván”, “Elena”, 
“Ivanhoe” (expresado por el autor como “Aivanjó”, salido de un personaje del mundo 
del cine). Únicamente en este último caso, se añaden detalles que le caracterizan: una 
espada con cinto, una cruz en el atuendo. 
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    La jornada finaliza con el juego del “veo-veo”. Primeramente recojo todos los 
ejemplares, los coloco en un montón boca abajo. Nos sentamos en la alfombra en 
círculo y de manera relajada. Por turnos, va saliendo cada uno y, con los ojos tapados, 
coge un folio al azar. Sin que ellos lo vean, elijo un dibujo que me parece interesante y 
pronuncio la letra por la que empieza. Los niños y niñas expresan todo lo que se les 
ocurre al respecto levantando sus manos para pedir el turno de palabra. El que acierta, 
gana. Debido al gran entusiasmo generado, son muchos los que a lo largo de cada 
partida acaban poniéndose de pie para hacerse más visibles y que “les toque antes”. 
 
    Día 11 de mayo de 2006. Grupo1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Tras una tarea de dibujo de una frase, planteo, como segunda actividad, volver a 
realizar el “veo-veo” de las vocales desarrollado en otra ocasión para “ver de lo que son 
capaces ahora que ya son mayores”. Con este comentario intento que se motiven de 
alguna manera, pues, esta vez no vamos a jugar después de su producción. Les explico 
que sólo lo efectuarán quienes lo deseen, sin que se sientan obligados a ello.  
    Pronto levantan la mano algunos niños y niñas, pero observo que el resto “no se 
encuentra por la labor” y les permito que jueguen en los rincones lúdicos al finalizar la 
primera tarea. 
    Enrique P. y Sergio Ch. corren hacia mi mesa con comentarios competitivos entre 
ellos: “esto si que no lo acertaría nadie”, “pues a mí se me ha ocurrido una cosa muy 
difícil”... Al verles tan entusiasmados, se agregan al grupo otros tres voluntarios más. 
En total son 9 niños los que efectúan la prueba y se afanan en su trabajo sin importarles 
que los demás disfruten de un periodo de esparcimiento. 
    Aunque casi todas estaban ya “inventadas”, advierto el descubrimiento infantil de 
nuevas soluciones: “Amarillo”, “Alberto”, “Álvaro”, “Inés”, “Óscar”... El torbellino de 
ideas de Enrique P. produce diversidad de respuestas gráficas para una misma letra: 
“hielo”, “hiena”, “hierba”, concretamente para la “i”. La primera palabra la ilustra con 
tres cubitos de hielo con forma cada vez más descuidada. Empieza con un cuadrado, le 
sigue una aproximación a un cuadrilátero y termina con una forma circular. Una línea 
quebrada sobre la que aplica un barrido horizontal de color verde es la “hierba”. 
    Manuel P. traza una bandera de “España” aplicando tonos con sumo cuidado y de 
manera convencional; por otro lado, a la parte ondeante de este símbolo, le da una 
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forma de doble pico, como aparece en modelos adultos de banderines, sólo que al 
intentar escribir el nombre del país en su interior, la falta de espacio le hace ampliar el 
contorno perdiéndose este contorno.  
    Me llama mucho la atención que Abraham O. pueda dibujar el “agua” mediante una 
línea horizontal en la parte inferior de la casilla, coloreando de azul el área que queda 
por debajo, como si se tratase de una transparencia del volumen de líquido, pues su 
nivel gráfico no se corresponde con este tipo de recursos, pero pronto me doy cuenta de 
que se ha copiado de otra tarea que estaba realizando Sergio Ch. en ese mismo instante, 
el cual esbozaba un “suelo” del mismo modo. El primero pensó que se trataba de “agua” 
y lo tomó como modelo. Seguramente se dejó guiar por la asociación convencional que 
se le suele dar en clase al líquido en cuestión con el tono aplicado y su situación en la 
parte baja de la hoja. 
    Sergio Ch. invierte más tiempo en la primera etapa del ejercicio, es decir, en pensar 
palabras nuevas e intenta no repetirse. Sin embargo, a continuación realiza el trabajo “a 
la carrera”, con el fin de terminar lo antes posible y así poder ir a distraerse. Se alegra 
mucho al encontrar un término nuevo, “obra”, sonriendo complacido por su ocurrencia 
original y se vale del trazado apresurado de un andamio mediante unas líneas 
entrecruzadas de aspecto de escalera. Incluso borra el número “uno” engrosado que 
había trazado en un principio y lo plasma de manera lineal “para no tener que colorear 
tanto”, como me comenta el propio autor. Comienza aplicando el mismo tono para 
todos los objetos, hasta que le hago una observación: “¿Todo del mismo color?”, tras lo 
cual, trata de rectificar, pero continúa saliéndose del contorno y casi llega a tapar los 
dibujos. En cambio, Enrique P. se esfuerza en identificar bien y colorear sus dibujos con 
todo el detalle de que es capaz.  
    La nota de humor la pone el risueño Antonio N. al ilustrar un erizo que se muerde la 
lengua con unos dientes bien detallados, adquiriendo su dibujo un aspecto muy 
simpático en la casilla de la “e”.  
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27.4. Prueba 7: Consonante 
 
    Día 22 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    A mediados del segundo trimestre estamos tratando la unidad didáctica “El 
Carnaval”. Tras el recreo, teníamos programado realizar un “pasacalles” por el pueblo 
con la participación de todos los grupos de educación infantil, pero se ha suspendido por 
las inclemencias del tiempo. Aprovechamos el hueco que ha quedado para realizar el 
juego del “veo-veo” de la “m”.  
    Al proponerles que dibujen en la cuartilla algo que empiece por la letra “m”, me doy 
cuenta de que a muchos de ellos les resulta difícil pensar en una consonante aislada, sin 
embargo, algunos poseen capacidad para ir recitando cada una de las sílabas a las que 
puede dar lugar esta grafía, de manera espontánea, sin darles instrucciones. En cambio, 
al resto del grupo debo pronunciarles éstas en voz alta para que vaya buscando una 
palabra a partir de ellas: “ma-me-mi-mo-mu”.  
    Gran cantidad de pequeños no pueden pensar en todas las sílabas al mismo tiempo sin 
un apoyo visual en el papel, por lo que suelen retener tan sólo la primera (o la última, en 
el caso aislado de Álvaro A.). De esta manera, surgen los términos “mamá” y 
“muñeco”, respectivamente, con sus consecuentes trazados de figuras humanas.  
    Pero, por otro lado, me resulta increíble el grueso de alumnado que no necesita apoyo 
sonoro de mi parte ofreciendo respuestas muy variadas: “mariposa”, “maceta”, “mesa”, 
“meta”, “móvil”, “mosca”, “murciélago”, “mundo”... Estos niños y niñas se afanan por 
encontrar nuevos términos que ofrezcan dificultad a sus compañeros a la hora de 
acertarlos en el juego posterior. En el reverso de la prueba, voy anotando las respuestas.  
    Me sorprendo ante el detalle de la inscripción “FiNiS” en el interior de la valla 
dibujada como “meta”. El pequeño autor sonríe al comprobar mi asombro. 
     El gato “Momi” y la vaca “Mumú” han sido protagonistas de cuentos narrados en 
clase para la presentación de la letra “m”, tanto el curso pasado, como a principios del 
presente, apareciendo en esta prueba.  
    Tras la misma, jugamos empleando las láminas puestas boca-abajo para que los 
compañeros no puedan verlas. A estas alturas del curso, el alumnado ha adquirido 
mucha práctica en este tipo de recreación, pues la ejercitamos cada vez que trabajamos 
un fonema nuevo con su grafía correspondiente. 
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    Día 22 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Comenzamos la jornada de hoy con los saludos y rutinas de entrada, tras lo cual 
vamos al salón de usos múltiples para ensayar la actuación de fin de curso, que consiste 
en un diálogo con toques humorísticos y un baile inspirados en una canción de moda. 
    Los pequeños disfrutan igualmente asistiendo como público improvisado de las 
danzas de sus compañeros de etapa educativa. Una vez finalizada la sesión, volvemos al 
aula, donde se tranquilizan y descansan. Aprovecho para presentarles la prueba, pero la 
mayoría de los pequeños prefieren desayunar antes de tiempo. Tan sólo Enrique P. y 
Sergio Ch. optan por mejorar sus anteriores fichas de la “m”, pues comentan que ahora 
pueden conseguir un resultado “mejor”. Su lograda conciencia fonológica hace que no 
necesiten ninguna explicación antes de la prueba, pues recuerdan las instrucciones 
incluso, así que se ponen “manos a la obra”. 
    Enrique P. vuelve a repetir la solución anterior, “mundo”, pero esta vez dibuja y 
colorea el planeta Tierra de una manera perfectamente reconocible. En cuanto al otro 
voluntario, se centra en la sílaba “mo” y dibuja una “hoz”, que tacha más tarde al 
percatase del error, trazando en su lugar, una “moto”, que bien pudiera tratarse el 
esbozo de una bicicleta. 
 
27.5. Prueba 8: Sílaba directa “m + vocales” 
 
    Día 15 de abril de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Durante los dos primeros trimestres del curso, se han trabajado las vocales, la 
conjunción “y” como nexo entre sustantivos, la palabra “yo” y el nombre propio, ambos 
de manera global. En el tercer trimestre se comienza con la primera consonante: la “m”.  
    A lo largo de varias sesiones, el alumnado logra familiarizarse con esta grafía y su 
fonema correspondiente. Tienen lugar actividades de: narración, dramatización y dibujo 
del cuento sobre esta letra (“La mosca”); lectura de imágenes y reconstrucción de la 
historia ordenando viñetas; canción y trazado en el aire de la grafía; imitación del gesto 
asociado (vuelo agitando las manos); juegos y fichas destinados a la toma de conciencia 
fono-articulatoria, de discriminación auditiva y visual, de grafomotricidad; construcción 
de palabras y sílabas con letras móviles; lectura y composición de frases simples; 
búsqueda de la “M” mayúscula en las etiquetas de los nombres de niños y niñas, etc.  
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    En el día de hoy, propongo la prueba como una tarea dentro de esta secuencia 
didáctica y en una situación de trabajo habitual. En esta sesión, se trata de jugar al “veo-
veo” con la “m”. Antes, tras las rutinas de entrada a clase, hacemos un repaso de las 
canciones de todas las grafías estudiadas, a la vez que se van trazando en el aire, 
finalizando con la consonante en cuestión. 
    Reparto los folios y los rotuladores negros de punta fina a la vez que les indico que 
deben ir pensando los objetos de uno en uno. Sus compañeros no deben enterarse de qué 
se trata, pues tendrán que acertarlo en el juego que seguirá a continuación. Para ello, se 
colocan en fila ante mi mesa y me van diciendo en el oído el nombre que han elegido 
para la primera sílaba “ma”: “mamá”, “mariquita”, “Marcos”, “mariposa”, etc... Lo 
escribo en el borde superior de la casilla para que no se olvide.  
    En su lugar de trabajo, realizan el dibujo y vuelven a mí para comentarme lo que han 
pensado para la siguiente casilla, siempre procediendo del mismo modo.  La inexactitud 
en el vocabulario de José F. ha provocado la respuesta “meja” (almeja) para la sílaba 
“me” siendo posteriormente suplantada por “mesa”, tras corregir la pronunciación, pero 
ha dejado impresa una forma triangular para tal motivo. Al finalizar, solicito que 
coloreen sus creaciones. 
    La sílaba “mi” plantea mayor dificultad al no ser capaces de separar el adjetivo 
posesivo del sustantivo a estas edades, concibiéndolos como una globalidad con sentido, 
por lo que no se trata de ilustraciones de la palabra funcional, sino del nombre que la 
acompaña. Así, por ejemplo, Abraham O. ha dado la respuesta “mi boca”, 
representando este segmento corporal. Algunos niños y niñas a los que no se les ocurre 
nada dibujan animales y, posteriormente, tratan de justificarlos inventando un nombre 
propio en consonancia con esta sílaba: “el perro Misa”, “la ballena Mimí”. 
    Resulta curioso el uso de la notación musical por parte de los participantes para 
ilustrar la palabra “música”, recurriendo al recuerdo de la imagen de las “notas 
musicales”, y ofreciendo, concretamente, una semejante a dos semicorcheas unidas por 
sus plicas. Enrique P. consigue gran precisión en este trazado, pero le atribuye una 
interpretación realista, muy graciosa, pues, para él, el conjunto representa unos 
“alicurales” (como pronuncia la palabra “auriculares”) de los que las plicas es “lo de 
colgárselo”, según expresa el niño, mientras que los óvalos corresponderían a la parte 
que se introduce en los pabellones auditivos.  
 670 
    Algo semejante le ocurre a Antonio M. al descifrar sus dos notas musicales como un 
casete. Añade un punteado a los círculos con el que intenta imitar los orificios que 
aparecen en los altavoces de estos aparatos. 
    En otra mesa, José M. realiza un epicicloide al que le atribuye el significado de 
“sonidos que dicen las vacas” (“Mú”). ¡Qué interesante! Está haciendo visible lo 
invisible, lo que queda únicamente en el plano auditivo.  
 
    Día 23 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Ayer presenté la prueba de la “m” aislada, resultando muchas complicaciones para 
aquellos participantes que no poseen aún conciencia fonológica. Por este motivo, vuelvo 
a plantear las pruebas como “silabario” y no como “alfabeto”. Con ellas se repasarán 
grafías ya estudiadas.  
    La sesión comienza tras el periodo de recreo. No hace falta que les vaya controlando 
las producciones, por lo que trabajan de manera autónoma sin levantarse de su sitio 
hasta acabar. 
    Ha habido un error en el número de fotocopias del ejercicio. Al faltar ejemplares, 
algunos niños y niñas se trazan las casillas con la escritura de sus respectivas sílabas 
utilizando un folio en blanco de formato A-4; con ello confeccionan el juego del “veo-
veo”. Algunos no comprenden que con una sola línea vertical pueden separar dos 
compartimientos al mismo tiempo, por lo que repiten el delineado, resultando un 
espacio más reducido en cada uno de ellos en comparación con la prueba original. 
Enrique P. y Abraham O. han colocado en distinto orden las sílabas: “ma-me-mo-mu-
mi” y “ma-me-mu-mi-mo”, respectivamente, pero hacen bien la correspondencia de 
dibujos asignados.  
    Se suceden las respuestas: “mamá”, “mesa”, “mete”, el posesivo “mi” seguido de 
sustantivo... Observo cómo se va complicando el vocabulario en relación a tareas 
anteriores con términos nuevos más sofisticados, tales como: “menta”, “mina” (bomba o 
mina de oro), “¡mira!”, “miau”, el personaje de dibujos animados “Minnie”, “mosca”, 
“monopatín, “monstruo”, “momia”, “murciélago”.... La gran sorpresa es “Mozart” 
coincidiendo con la conmemoración en la escuela del doscientos cincuenta aniversario 
del nacimiento del compositor austriaco. Al personaje se le añade una cabellera propia 
de una mujer. 
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    Con un talante burlón, dos autores han aludido a una expresión que se ha hecho muy 
popular en el plano humorístico para indicar “muy posesivo” y que es “mi tesoro”, 
extraída de una secuencia cinematográfica del film El señor de los anillos, tan conocida 
por los pequeños.  
    Manuel P. escribe “mile” en el interior de un tarro de miel esquemático y coloreado 
de amarillo para especificar su significado y Antonio A. coloca una “m” en el tronco de 
una figura femenina para indicar “mujer” a la vez que colorea todo el conjunto de verde 
para acabar antes su obra. 
    Al finalizar el trabajo, el alumnado presenta la lámina y le pido que escriba el nombre 
bajo cada figura y que la coloree. El último niño mencionado comete en su escritura 
omisiones tales como “Mara” por “María”, “moca” por “mosca” y faltas de ortografía 
de tipo visual como “muger” por “mujer”. Anoto aquellas palabras que ellos no saben 
plasmar. 
    Finalmente, sentados en la alfombra, van extrayendo del montón de folios, uno al 
azar, por turnos, y plantean el juego: “Empieza por ma”. Los pequeños disfrutan 
enormemente y se sienten orgullosos cuando sus compañeros no consiguen acertar la 
palabra propuesta. Cuando ésta es adivinada, se muestra la ilustración creada. 
 
    Día 24 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
     Se han trabajado ya casi todas las grafías en sílaba directa, excepto dos: “ge/gi”y la 
“x”.  
    Comenzamos la jornada con las canciones y rutinas de entrada. Se hace un juego de 
vocabulario, por turnos, en el cual damos un repaso de los medios de transporte y se 
canta la canción alusiva al tema: “En bici, en moto, en barco, en avión, en burro y en 
coche, viajar quiero yo”. A continuación, se vivencian éstos a través de una sesión de 
psicomotricidad, en la cual, los pequeños se van convirtiendo en cada uno de ellos: 
“Somos naves espaciales que se dirigen al planeta Marte...”. Terminamos con ejercicios 
de respiración y relajación.  
    A continuación, propongo el trabajo a realizar, que consiste en una ficha en la que 
aparece un barco, bajo el que deberán simular el agua mediante el trazado de líneas 
onduladas, una nave espacial, frente a la cual se dibujará el planeta que deseen y todos 
aquellos elementos que surjan producto de su imaginación. Para decorarlos pueden 
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utilizar los materiales que gusten: papel de plata, de celofán, rotuladores, palillos, etc., 
respondiendo a la solicitud de los niños y niñas. Muchos de ellos se animan al 
comprobar los resultados que van obteniendo los compañeros de mayor iniciativa.  
    Al mismo tiempo, se presenta la lámina “m + vocales” para jugar al “veo-veo” al 
término de su tarea. No es obligatoria, dejándolo a su libre elección. Cuando terminan el 
trabajo anterior, cinco de los pequeños solicitan la prueba expresando que van a superar 
las producciones conseguidas en la anterior administración y que esta vez “no lo va a 
acertar nadie”, pero el resto prefiere jugar en los rincones lúdicos o comenzar el 
desayuno.  
    De los cinco voluntarios, dos de ellos son niños muy motivados hacia el trabajo en 
general, mientras que el resto se han animado a superarse movidos por la anticipación 
de la fase lúdica que vendrá a continuación. Les entrego la hoja impresa y la 
cumplimentan de manera autónoma. Surgen respuestas como: “mamá”, “(ha)maca” 
(mecedora), “mariposa”, “mesa”, “mete”, “minas” (tornillos), “mea”, “miau”, “mirar”, 
“moto”, “mosca”, “monja”, “mulo/a”, “muleta”, “mujer”. 
    En esta ocasión, no desean escribir debajo el nombre porque alarga el tiempo de 
trabajo. Tan sólo lo añade Antonio N. y, a los demás, se lo anoto yo misma para que no 
quede duda de sus intenciones. 
    Es sorprendente el esquematismo logrado por Enrique P. al representar el término 
“medio”, pues dibuja una circunferencia y comenta que no se trata de nada, sino que 
sólo es “una cosa” (abstracta), que divide en dos secciones de manera equitativa, 
mediante el trazado de un diámetro e intentando sugerir las dos porciones resultantes 
con segmentos a cada lado. Este último autor es el más pequeño del grupo, pero es muy 
creativo y capaz de ilustrar cualquier vocablo que se le ocurra con total espontaneidad 
sin verse constreñido por la abstracción del mismo. 
    Algunos pequeños introducen detalles más sutiles para evitar la polisemia de 
significados difíciles, que no aparecerían en un dibujo libre normal como, por ejemplo, 
el pelo erizado del gato para indicar el grito o maullido como reacción defensiva, (como 
ilustración de “miau”), líneas cinéticas en verbos, bocadillo del cómic; “mirar” 
representado con una figura humana frontal pero con cabeza de perfil para sugerir que 
se está centrando la vista en algún punto no indicado.    
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    Antonio N., por su limitaciones a nivel de pronunciación, articula “mío” para la 
sílaba “mi”, identificándolo con “dormido”. La imagen consta de una cama en la que 
aparece una cabeza y brazos muy simplificados que asoman por encima de una sábana, 
quedando el resto del cuerpo sobreentendido, superando así la transparencia. Después 
la tacha y rectifica con una nueva creación.  
 
27.6. Prueba 9: “t + vocales” 
 
    Día 9  de mayo de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Esta prueba corresponde a la segunda consonante que se está trabajando en este 
curso. El alumnado está familiarizado ya con esta grafía después de haber realizado 
numerosas sesiones con este fin, tal como se había emprendido anteriormente con la 
“m”. 
    En esta ocasión, el protagonista del cuento sobre esta letra es una tortuga y de igual 
manera, se han desarrollado todo tipo de juegos y fichas destinados a la toma de 
conciencia fono-articulatoria, de discriminación auditiva y visual, de grafomotricidad; 
construcción de palabras combinando las consonantes aprendidas con letras móviles, 
como, por ejemplo, “moto” y “tomate”; lectura y composición de frases simples; 
identificación de la “T” mayúscula en los nombres de niños y niñas, etc.  
    Dentro del trabajo habitual de clase, se propone la prueba como una actividad más de 
carácter lúdico, pues servirá para el juego del “veo-veo” de la “t”. Al comienzo de la 
jornada, repasamos las grafías trazándolas en el aire al mismo tiempo que cantamos la 
canción de cada una de ellas. 
    Se procede de igual modo que en la prueba anterior. Participan todos los 
componentes del grupo a excepción de Alberto S., cuya inmadurez se lo impide.  
    Surgen diversas respuestas para cada sílaba: “tata” o”tate”, con las que los pequeños 
aluden a su hermana/o, “taza”, “tabla”, “tapadera”, “tele”, “teléfono”, “torta”, “tonto”, 
“toro”, “túnel”, “tubo”, “tubería, “tumba”, “tiza”, “tío” o “tito”, “tita”... En este último 
caso, los autores suelen recurrir al trazado de pelo más largo en una figura que no se 
especifica más y que suele responder a su forma habitual de representar una persona. El 
esquema es diferente en el caso de José M., que parece intentar caracterizar a un 
personaje muy concreto y conocido por él, pues arquea los cabellos para indicar otro 
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tipo de peinado, engrosa los labios y coloca botones en el tronco, aspectos totalmente 
inusuales en este niño; frente a estos detalles, omite las piernas por falta de atención.  
    La cantidad abrumadora de respuestas “tomate” no me sorprende en absoluto, pues 
esta palabra junto a su ilustración han sido trabajadas en clase y se hallan aún colocadas 
en un margen de la pizarra. Por el contrario, es llamativo el hecho de que ningún 
alumno haya elegido la palabra “tortuga”, que es el representante de la grafía “t” 
presentado por el método de lectoescritura seguido en clase. 
    Para la sílaba “tu”, se ha producido un fenómeno similar a lo ocurrido con “mi”, 
siendo incapaces de separar el adjetivo posesivo del sustantivo acompañante 
produciendo expresiones como “tu lata” o “tu tapadera”.  
    Finalizan la prueba escribiendo su nombre en el reverso y de manera global, por 
copia de la etiqueta identificativa colocada en su mesa, a excepción de Cristina G., que 
es incapaz de abordar este aspecto debido a su inmadurez.  
 
    Día 24 de febrero de 2006. Grupo1 de 5 años. 1ª administración 
 
    En las primeras horas de clase, los pequeños realizan un dibujo sobre el guiñol que 
representamos hoy con motivo del “Día de Andalucía”, así como la prueba “Frases 
coordinadas”, tal como se indica en el apartado del diario correspondiente a esta tarea. 
Le sigue un desayuno molinero en el patio de recreo, en el que participa la totalidad del 
alumnado del centro. De vuelta a clase, propongo la prueba del “veo-veo” de la “t”, para 
continuar repasando los aprendizajes sobre esta grafía estudiada en el primer trimestre. 
    Algunos niños y niñas prefieren trazar ellos mismos las casillas correspondientes a 
las sílabas en un folio en blanco, mientras que otros cogen las fotocopias preparadas en 
mi mesa. A pesar de las instrucciones de escribir el nombre debajo de cada figura, 
muchos no lo realizan por falta de motivación, sin que les insista en ello. Antonio M. 
plasma “tumel” por “túnel” y “temedor” en lugar de “tenedor”. 
    Dibujan los conceptos elegidos tomando mucho cuidado de no ser copiados por sus 
compañeros y encontrando respuestas muy diversas, algunas motivadas por el aumento 
de experiencias vividas o procedentes de medios audiovisuales (“tarta”, “torero”, 
“timón”, “turrón”, “tuerca”, “tulipán”, “tiburón”, “tucán”, “tijeras”, “tostada”), así como 
por el avance en la pronunciación (“tecla”, “tablado”).  
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    Es muy frecuente emplear la sílaba “tu” como adjetivo posesivo acompañando un 
sustantivo (“tu tío”, “tu patata”, “tu móvil”). Observo que sólo en un caso se nombra el 
representante de la “t” del método de lectoescritura de clase (“tortuga”).  
    Me sorprendo ante algunas representaciones de verbos (“te quiero”, “toma”, “tira”), 
que marcan distancia en relación a las correspondientes a los sustantivos. La imagen 
más llamativa en este sentido es la del verbo “toma” realizada por Inmaculada R., pues 
emplea un esquema de una “boca comiendo” muy curioso. Consiste en un óvalo 
repasado de rojo para simular los labios, con dientes blancos en su interior, y en una 
cuchara cerca y apuntando hacia ella. Además, es una creación que repite para figurar el 
verbo “tomar”, como si fuera un pictograma fijo para este concepto, pues la ha 
empleado también en la anterior prueba de “Frases coordinadas” unas horas antes.  
    Por su parte, Alberto S. expresa “te quiero” mediante un círculo verde que explica 
como “una cara”, que es la que se supone que habla, sin más detalles. Me pregunto si se 
trata de un garabato con nombre porque este niño aún realiza renacuajos y formas sin 
identificar. 
    Un pequeño dibuja una figura humana con una gran lengua roja unida a la boca, 
sugiriendo un gesto de burla con el que intenta ilustrar la expresión “¡tonto!”; mientras, 
una compañera acude al mismo término, pero presenta dos personas, una femenina, 
caracterizada por el pelo largo únicamente, y otra supuestamente masculina por el pelo 
corto, que se encuentran enfrentadas al colocar los rasgos de la cara de perfil aunque 
aparezca el resto del cuerpo en posición frontal. Me explica que se trata de una niña que 
insulta al niño. 
 
    Día 29 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª administración 
 
    A estas alturas del curso, ya se han trabajado todas las sílabas directas e inversas 
programadas y sólo quedan por ver “ge/gi” y la letra “x”. La totalidad del alumnado se 
encuentra en un nivel de escritura fonográfica. 
    Hoy lunes, comienza la clase con una conversación sobre “El fin de semana”. Cada 
uno comenta las actividades desarrolladas durante este periodo de tiempo, seguido de un 
ejercicio de memoria auditiva, en el que deben recordar alguno de los contenidos 
expresados por otro compañero. Narran peripecias infantiles en su casa de campo, junto 
a sus familiares y mascotas, o en las atracciones de la feria. Le sigue un dibujo alusivo 
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al tema. Les explico que después vamos a jugar al “veo-veo” de la “t” con unas láminas 
que tengo preparadas sobre mi mesa. Conforme van terminando de colorear la actividad 
anterior, me van enseñando sus trabajos y cogiendo el ejercicio planteado, tras lo cual se 
sientan en sus respectivos lugares a pensar, realizando la tarea de manera totalmente 
autónoma. Algunos pequeños expresan que ya ejecutaron la prueba y prefieren ir a jugar 
a los rincones lúdicos. Como voluntarios para emprender la superación de sus 
producciones anteriores, quedan 6 voluntarios. 
    Entre las novedades, aparecen nuevos tipos de palabra, junto a las ya conocidas por la 
anterior administración de la prueba. Observo una especie de acercamiento al 
fonograma en “¡tilín!”, como sonido onomatopéyico de la campana, a cuya imagen se 
recurre para ser representado. Antonio N., el mayor en edad del grupo, pone gran carga 
de inteligencia y expresividad pictórica al ilustrar el término “tiempo” a través de un 
reloj de arena.  
    Me llama la atención el recurso inventado por Cristina R. para mostrar el concepto 
“tiene”. Se trata de un dedo ante una silla. Al no comprender bien las intenciones de la 
niña, sugiero su aclaración, respondiendo ésta: “¡tiene (una silla)!”. Pienso que “el que 
posee, posee algo, claro...” 
    Marcos R. muestra una figura humana con una de las manos algo más puntiaguda que 
la otra; me comenta que “está señalando y dice ‘tú’”. Con el mismo propósito, Sergio 
Ch. traza dos monigotes lineales, uno de los cuales apunta hacia el otro, y María J. 
coloca un dedo aislado tocando el brazo de un personaje. Me resulta asombroso cómo 
puede surgir la representación espontánea de un pronombre personal.  
    La palabra “tú” se había trabajado a principios de curso junto a un pictograma que la 
visualizaba, pero los niños y niñas no la emplearon en la primera administración de la 
prueba, en cambio, sí aparecía “tu” como adjetivo posesivo acompañando a un nombre 
(por ejemplo, “tu tía”). En esta segunda vez que se realiza, cuando han pasado varios 
meses y las tarjetas ya no se encuentran visibles en la pizarra desde hace mucho tiempo, 
entonces se acude a ella como pronombre. “¿Por qué no se recurría a estas imágenes en 
anteriores ocasiones?”. 
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27.7. Prueba 10: “s + vocales” 
 
    Día 18 de enero de 2006. Grupo 2 de 4 años 
 
    La sesión tiene lugar de 10:15 a 11:00 h en la hora en que asisto a la clase de 4 años 
para dar apoyo a su profesora. Los niños y niñas se encuentran acabando una ficha sobre 
el número tres, en la que deben dibujar un conjunto con el mismo número de elementos, 
en este caso, juguetes, y unirlo, mediante una línea, con su grafía. Por último, deben 
colorear todo el trabajo. La tutora me explica que anteriormente han estado formando 
agrupaciones de tres objetos dentro de aros colocados sobre la alfombra de clase. 
    La prueba se plantea como un premio para aquéllos que han finalizado la tarea 
precedente y tiene lugar en su aula habitual. Así, conforme van terminando su ficha, se 
van acercando por grupitos a mi mesa, en la que les explico las instrucciones, 
empezando por la primera sílaba. Cuando ésta es ilustrada, vuelven para mostrármela y 
que les indique la siguiente.  
    El número de pequeños realizando la actividad aumenta de manera excesiva, por lo 
que la tutora intenta agilizar su desarrollo acudiendo a sus propias mesas para 
orientarles y evitar que tengan que levantarse demasiado alterando el orden de la clase. 
Además, ésta colabora apuntando el nombre de los objetos debajo de los mismos en los 
casos en que la interpretación se hace dificultosa. 
    Hasta el momento, estos sujetos sólo han trabajado en clase algunas vocales de 
manera aislada y no en contextos de palabra o frase, de acuerdo con su programación, lo 
cual provoca que esta tarea les resulte bastante complicada, pero la novedad de la 
situación y del tipo de ejercicio hace que no pierdan en ningún momento la motivación.   
    El tiempo requerido para idear una palabra a partir de su sílaba inicial, la cual es 
alargada por la educadora para facilitar la búsqueda, es mucho mayor que el invertido 
por mi grupo de alumnos (Grupo 1) cuando tenían 4 años en las pruebas de las 
consonantes “m”, “t” y “p”.  
    Además, para algunas sílabas, o para todas, algunos no saben dar ninguna respuesta, 
tan sólo duplicarla a la vez que explican que “no es nada”: “sasa”, “sese”... Por este 
motivo, resultan 20 láminas para los 25 participantes. No obstante, los niños y niñas que 
sí pueden realizar esta operación ofrecen un listado bastante completo y variado de 
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palabras que pertenece al mundo de sus intereses infantiles: “saliva”, “salmorejo”, 
“serpiente”, “seta”, “silla”, “sopa”, “submarino”, “suelo”. 
    El fenómeno del “seseo” se ha dejado ver en algunas soluciones propuestas por los 
pequeños: “sero” por “cero”, “sigarro” por “cigarro”, “sumo” por “zumo”. 
    Dos términos diferentes han sido, por un lado, la interjección “so”, que ha tenido 
como representante la imagen de un caballo, y el adjetivo posesivo “su”. En éste último, 
ha ocurrido como en los casos de “mi” y “tu”, que se toma con unidad con el sustantivo 
acompañante, sin separar.  
    Miguel A. le da la forma de epicicloide a la “saliva” y la colorea de azul por dentro 
tomando el aspecto de “nube”; el borde sinuoso me recuerda a la típica imagen del agua.    
Por su parte, Manuel P. expresa la palabra “cigarro” mediante una columna tortuosa de 
humo, de la que parten nubes en dos tramos de su longitud. Añade un pajarito que no 
guarda relación alguna con la idea, según me aclara el autor, y que simplemente dibuja 
“porque le gusta”.  
    Muchos de estos pequeños aún se encuentran en la etapa del dibujo del renacuajo, por 
lo que muchas de sus producciones no las comprendo de manera directa, teniendo que 
recurrir a las preguntas. Así, por ejemplo, David L. traza “un óvalo cuyo borde corta 
con multitud de palotes y me explica que se trata del “cero”. Todas sus figuras son 
semejantes. No intuye este número, para él este carácter es un objeto como otro 
cualquiera e intenta simplemente dibujarlo. En otra lámina, observo otro renacuajo que 
es nombrado como “sésamo”. El autor me comenta que “es un muñeco” de este 
programa de televisión (“Barrio Sésamo”). 
    Se ha prestado a confusión el término “sota” pronunciado por Juan A, pues, a simple 
vista, la figura humana mostrada me pareció la representación de la imagen propia de 
los naipes denominados con este nombre, pero indagando un poco más, compruebo mi 
error al describirlo el autor como una “cierva”. Me doy cuenta de que necesito mayor 
número de aclaraciones porque no conozco tan profundamente a este grupo de alumnos 
en el aspecto concreto del dibujo y de sus intenciones como ocurre, en cambio, con el 
correspondiente a mi tutoría.  
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    Día 1 de marzo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Este grupo ha tenido muchas experiencias de lectoescritura convencional hasta la 
fecha que nos ocupa, siendo capaces de escribir y comprender frases sencillas debido a 
que ya se ha trabajado gran cantidad de consonantes.   
    Empezamos la jornada con las rutinas de entrada y aprendemos la canción de “La 
rueda de los meses” observando una lámina con dibujos alusivos a cada uno de estos 
periodos del año, intentando desentrañar su significado. Se inicia así una conversación 
sobre las experiencias de cada uno de los pequeños relacionadas con el tema. 
    A continuación, propongo la prueba, como preparación para el juego del “veo-veo” 
de la “s”. Se muestra el modelo y algunos sujetos expresan que es muy fácil, pues “es 
como la ficha de la ‘t’”. Como no hay suficientes fotocopias para todos, algunos cogen 
un folio del armario y se ponen a trazar las casillas escribiendo las sílabas 
correspondientes, lo que provoca ciertos cambios de orden y espacios más 
reducidos/amplios en algunos compartimientos.  
    Participan los 23 alumnos que han asistido a clase en el día de hoy. La dinámica 
seguida no se diferencia de anteriores pruebas del mismo bloque. La sesión termina con 
el juego previsto, sentados en la alfombra, con gran animación.  
    Debido a que se guían por la lectura individual de las sílabas y no por apoyo auditivo 
de mi parte, Esther P. elige su propio nombre para la casilla correspondiente a “se” al 
invertir las letras, todavía muy común a estas edades. Varios niños y niñas escriben bajo 
los dibujos, el nombre de los mismos. 
    La palabra más frecuente para la sílaba “sa” es “sapo” que, aunque no pertenece al 
vocabulario cotidiano de los pequeños, la conocen por narraciones y como motivo de 
fichas de lectoescritura. El personaje de un cuento, “Susi”, también ha influido en las 
soluciones propuestas para la última casilla.  
    Entre palabras familiares, surgen algunos términos muy “técnicos” relacionados con 
aprendizajes propios de la clase de 5 años: “suma”, “silaba”. Este último me llama 
bastante la atención por su significado tan abstracto, pero que, sin embargo, es 
empleado frecuentemente en clase como sustituto de golpes de voz en que se dividen las 
palabras a la vez que los palmeamos. La imagen ofrecida no se interpreta a simple vista, 
sino que requiere la explicación de los autores, pues recurren a dos manos yuxtapuestas 
para indicar palmada o simplemente próximas.  
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    La interjección “so” se vuelve a representar en uno de los trabajos mediante un 
caballo, como ocurría en el grupo de 4 años; sin embargo, María J. inventa una fórmula 
nueva consistente en un gesto de la mano indicando parada. Una imagen muy simpática 
es la que emplea un niño para “sordo”, pues utiliza un personaje con orejas muy 
prominentes, una de las cuales levanta para indicar la actitud de escucha. Pregunto sobre 
el significado de un dibujo en el que se muestra un muñeco superpuesto a una escalera 
lineal. El pequeño autor explica que “es un niño que sube”. En otro trabajo, el mismo 
verbo se representa mediante una diagonal ascendente trazada de izquierda a derecha 
con trazado sinuoso.  
 
    Día 2 de junio de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Se han trabajado las grafías previstas para el curso y todas las silabas directas.  
    Comenzamos la clase nombrando objetos esféricos y cúbicos presentes o por 
evocación. A continuación, se enumeran niños, partes del cuerpo y objetos de mayor o 
menor tamaño que uno dado. Se reparte una ficha en la que aparecen los cuerpos 
geométricos mencionados a cuyos lados han de dibujar algo más grande y algo más 
pequeño, respectivamente. En el margen superior deben escribir el título “Tamaños”. Se 
completa con el coloreado de sus producciones. 
    Previamente, propongo la prueba de las sílabas con “s” como opcional para aquellos 
pequeños que lo deseen, a fin de comprobar que pueden superar sus primeras 
creaciones. Siete niños y niñas se ofrecen voluntarios para esta tarea, la cual realizan  al 
finalizar la actividad anterior, de manera autónoma. 
    Dos de ellos escriben el nombre debajo de cada dibujo. Antonio N. omite la “r” final 
de sílaba en “Superman”, hecho normal a estas edades. Aprecio el fenómeno de seseo 
en la expresión “serro” (cierro), representado mediante una casa con una puerta de gran 
tamaño y con un tirador, detalle que intenta resaltar la acción, pues normalmente no 
suele aparecer en sus dibujos. 
    El vocabulario es semejante al utilizado anteriormente, pero aparecen algunos 
términos nuevos. El color “siena” es referido por Belén M., que asiste al taller de 
pintura en las actividades extraescolares de la tarde. Por su parte, Claudia C. pronuncia 
“semana” y acude a la imagen de una casa sobre la que traza una nube (“está nublado”). 
Esto es debido a que una de las rutinas de entrada al aula consiste en cantar la canción 
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“Doña Semana”, tras lo cual, colocamos una flecha en el lugar apropiado de un tren de 
siete vagones; a continuación, observamos el estado del tiempo colocando un distintivo 
(sol, nube, lluvia) en el mismo sitio. La niña mezcla las dos acciones.  
    La expresión “se ve” surge porque los participantes no son capaces de separar ambas 
sílabas como palabras independientes y se emplea un ojo para su ilustración. 
    Inmaculada R. ha conseguido situar los dígitos, el signo de adición y el subrayado en 
la posición correcta para representar el término “suma”, así como expresar el resultado 
apropiado, hechos que no ocurrían en anteriores tentativas de ilustración. Ha elegido 
una operación muy fácil para agilizar el trabajo: “1 + 1 = 2”.  
    El esquema empleado por Belén M. para mostrar el verbo “sube” es muy simple y 
consta de una especie de canal delimitado por dos líneas paralelas muy próximas en 
posición diagonal ascendente y colocando un óvalo en la parte más baja del recorrido. 
Explica su creación como “un barco que sube por el agua”. Termina coloreando toda el 
área de azul.  
 
27.8. Prueba 11: “p + vocales” 
 
    Día 1 de junio de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Hoy hemos tratado la última consonante prevista para el curso: la letra “p”. Ya se han 
estudiado la “m”, “t” y “s”. En clase existe siempre una gran expectación ante la 
“llegada” de una letra nueva y los pequeños solicitan continuamente ver un nuevo 
personaje. Se aprecia una gran motivación y alegría ante la explicación de lo que vamos 
a hacer hoy: “¡Bien! ¡La seño ha traído otra letra! ¡Es un pollo!”. 
    Empezamos la jornada con la narración del cuento de presentación de la grafía, 
titulado “El pollito”. Se improvisa la dramatización del mismo participando como 
personajes todos los niños y niñas de la clase. A continuación, ordenamos unas viñetas 
preparadas para reconstruir la secuencia temporal. 
    Tras una serie de prácticas bucofaciales y ejercicios de respiración, inflamos la cara 
como un globo y damos pequeños golpecitos en la cara con los dedos y el puño 
haciendo salir el aire por la boca con explosión. De esta manera, llegamos al gesto que 
vamos a utilizar para hacer referencia a la “p”. 
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    Aprendemos la canción de esta bilabial, realizamos juegos de discriminación auditiva 
de sílabas directas, repasamos con el dedo una grafía gigante, buscamos la letra entre 
multitud de caracteres escritos en tarjetas y en las etiquetas de sus nombres, se 
emparejan niños con letras al pecho para formar sílabas o palabras fáciles, por ejemplo, 
“Pío”, el nombre del protagonista del cuento, y, por último, colorean una ficha donde 
aparece éste, escribiendo a su alrededor varias “p”. Los pequeños se esmeran en su 
realización consiguiendo unos trazados muy ajustados. 
     Pasamos al tiempo de recreo y, a la vuelta, se propone el juego del “veo-veo”, con 
gran satisfacción para los pequeños, para lo cual se reparten las hojas fotocopiadas de la 
prueba que nos ocupa. La palabra más frecuente para la sílaba “pa” es “papá”, como 
ocurría con “mamá”; “pelota”, para “pe”; “pipí”, para “pi”; “polo”, para “po”; y 
“puerta”, para “pu”. Junto a ellas, se suceden otro tipo de respuestas menos numerosas: 
“pato”, “pala”, “pera”, “película”, “pijama”, “Pinocho”, “pozo”, “pomelo”, “pulpo”, 
“pulgar”, etc. 
    Al acercarse a mi mesa, Abraham O. me ofrece la respuesta “pío” para la tercera 
casilla y lo explica como “lo que dice el pájaro”. Más tarde, responde “pino” al sugerirle 
la sílaba “pi”. Al regresar con su dibujo, compruebo que se trata de una figura humana 
genérica y despoblada de cabellera, sobre la que se ha trazado un óvalo que abarca parte 
de las piernas. Le pregunto extrañada sobre la ilustración, a lo que éste comenta con 
resignación y paciencia, por la falta de agudeza de la “seño”: “¡Pero si es el pizzero 
Pino”. “¡Ah, bueno! Se trata de este hombre... que no tengo el gusto de conocer”. Ahora 
puedo apreciar que con la forma añadida al personaje, pretendía sugerir el delantal. A 
continuación, y puesta sobre aviso, acojo con mayor normalidad el hecho de que 
Claudia C. caracterice la misma respuesta mediante un muñeco con barba. 
    Inmaculada R. traza un triángulo rayado en diagonal y coloreado de anaranjado para 
dar mayor realismo. “El pan es naranja”, expresa la pequeña. Alberto S., por su parte, 
traza una “pata de cierva” mediante dos rayas inclinadas y paralelas que terminan en 
formas circulares. Es el tema de conversación favorito de este alumno: “las cacerías de 
su padre”.  
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    Día 27 de marzo de 2006. Grupo 1 de 5 años 
 
    Tras las rutinas de entrada, se propone la prueba como preparación para el juego del 
“veo-veo” de la “p”. Intervienen 28 participantes a los que les parece una tarea fácil y 
grata. 
    La mayoría escribe el nombre de cada uno de sus dibujos, pero algunos no están 
motivados para tal labor solicitando que yo lo haga. Tal es el caso de Antonio M., al que 
le resulta bastante trabajoso escribir porque presenta un nivel inferior al resto de la 
clase, o de Alberto S., que empieza a iniciarse en la escritura silábica.  
    Les indico que efectúen algunas correcciones en consonantes que aún confunden. 
Así, por ejemplo, Marcos R. escribe “Peton” por “Pepón” o “pita” por “pipa”. Claudia 
C. omite la consonante en posición inversa, transcribe toda una sílaba a través de una 
sola letra o recurre a la grafía mayúscula haciendo figurar “petña” por “pestaña” y 
“pitalBios” por “pintalabios”. Al dibujar el “polo”, algunos autores han anotado 
“elado”, pues no diferencian bien ambas ideas.  
    Van apareciendo respuestas diversas para cada sílaba: “papá”, “payaso”, “pelota”, 
“piña”, “pipa”, “pollo”, “puerta”, “puro”... Me parecen muy llamativos los términos 
“Posadas” y “por ejemplo” por su gran abstracción y dificultad de cara a ser expresados 
visualmente, por lo que sigo con curiosidad la manera de “salir del paso” de los niños.  
Sergio Ch. traza una serie de formas irregulares a modo de mapa abstracto para 
representar la población. A unas les aplica el color gris y a otras, el azul.  
    Por su parte, Inmaculada R no sabe en principio cómo figurar la expresión “por 
ejemplo” recurriendo directamente a su escritura. Para ello hace varios intentos 
repitiendo sucesivamente una palabra bajo otra al no encontrar espacio suficiente y al no 
poder borrar por utilizar el rotulador: “pore”, “porege”, “poregep”.  
    Observo que Antonio N. añade una ramita de olivo en el pico de un ave y escribe 
debajo “paloma de la paz”, pues recuerda el símbolo trabajado en clase con motivo de 
este Día Mundial. 
 
27.9. Prueba 12: Sustantivo 
 
    Día 6 de junio de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Esta frase es leída de manera autónoma por todo el alumnado asistente, pues se 
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compone de palabras surgidas en numerosas lecturas de clase, a excepción de Alberto 
S., el cual ni siquiera intenta realizar la prueba, expresando continuamente “no sé”. Su 
lámina permanece sin cumplimentar. Le repito y adapto las instrucciones, sin ningún 
éxito, así que le comento que “no pasa nada”, tras lo cual, se pone a jugar con la 
plastilina.  
    Leemos la frase escrita en la pizarra al completo, añadiendo oralmente la palabra que 
falta, siguiendo la misma entonación del enunciado. Les hago preguntas para comprobar 
que lo han entendido perfectamente: “¿Quién oía? ¿Qué es lo que hacías tú? ¿Qué es lo 
que oías? ¿Qué falta entonces? Pues, agrégalo como si no supieras escribir, de manera 
que cuando lo vea tu madre sepa qué es lo que has puesto, lo que dice ahí.” Les explico 
que deben completarla con la ilustración de la palabra “música”. Más tarde, es repasada 
por cada uno de ellos en mi mesa para asegurarme de que es comprendida: “yo 
oía...música”.  
    Ya en su lugar de trabajo, piensan cómo van a plasmar el término y algunos me piden 
opinión sobre el motivo que dibujan. Siempre les respondo igual: “Como a ti te guste y 
de manera que los demás sepan lo que dice ahí, que pone ‘música’”. Responden con 
expresiones del tipo: “¡Vale!”, “sí”, “sí, aquí pone música”, “esto es música”. 
    Una vez terminada su tarea, se levantan para mostrármela. Les sugiero la aplicación 
de color si lo desean, si creen que deben hacerlo para que se entienda, de manera que 
nos les influya mi petición. Muchos optan por dejarlo en blanco expresando que no hace 
falta pintarlo, en cuya elección se observa claramente su intención de terminar antes. 
    Añado notas que identifiquen sus propósitos gráficos en la misma cuartilla, junto al 
elemento correspondiente, como solemos hacer con los trabajos habituales de clase. 
Están tan habituados a ello que, en ocasiones en que no es necesario clarificar los 
motivos, esperan también a que se haga e incluso llegan a repetir sus explicaciones 
haciendo tiempo para que yo las escriba. Algunas aclaraciones las he tenido que añadir 
en el reverso por ser más complejas. 
    Asisto a todo un despliegue de creatividad a través de producciones infantiles muy 
variadas y originales: Sergio Ch. dibuja un radiocasete; otro compañero, un tambor; 
también observo la intención de plasmar ondas sonoras, haciendo partir unos arcos de 
una de las orejas de una cabeza; Antonio M. intenta dibujar “la seño de música”; en otro 
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trabajo, se consigue expresar un “hombre poniendo música” mediante una figura 
humana junto a un casete... 
    Varios pequeños recurren a aparentes pares de “notas” musicales, no comprendidas 
realmente por algunos, tal como lo demuestra Enrique P., que las nombra como “unos 
auriculares” a la vez que las coloca junto a un niño que, según él, “está oyendo”. José 
M. las explica como “música que sale por allí”, mientras señala el borde derecho del 
papel como si la procedencia del sonido quedase más allá de este límite. 
    Mercedes O. delimita dos áreas con líneas ortogonales y las colorea en tonos 
diferentes. Afirma que esta figura “no es nada, me lo he inventado yo”, pero, por otra 
parte, insiste en que significa “música”. Su compañera Claudia C. se representa ella 
misma tras la palabra “yo” del enunciado previo y, a continuación del verbo “oía”, 
dibuja el concepto pedido mediante tres elementos, pues primeramente figura a su 
compañera María S., seguidamente, coloca “el silbato de la seño de música” y, por 
último, añade una línea que denomina “la cuerda de saltar los caballos”. Me explica que 
“música” es “la clase donde juegan a los caballos”.  
   
    Día 15 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años 
 
    Todos los presentes participan en la actividad con gran motivación. Pronto dibujan 
toda clase de recursos: notas musicales, un radiocasete, una cajita de música con 
bailarina, un instrumento musical (caja china, triángulo, tambor).  
    Por su parte, Abraham O. figura una persona y comenta que se trata de “una niña 
cantando”, pero no se puede evidenciar la acción. Lo mismo ocurre con quienes la 
utilizan para representar el gesto de oír. En cambio, otro pequeño afina más en la idea 
mostrando una oreja. Sergio Ch. llega al máximo de expresividad gráfica en este sentido 
con “un niño escuchando música doblando las orejas hacia delante con las manos”, 
como me aclara con mucha simpatía, lo cual puede identificarse a simple vista.  
    Inmaculada R. esboza primeramente un piano, pero al pedirle que lea la frase al 
completo, expresa: “yo oía el piano” e insiste en que en ese dibujo que ha realizado, no 
se lee “música”. Para arreglarlo, dibuja espontáneamente al lado del mismo, unas notas 
musicales que parten del instrumento. Ahora sí acepta que el conjunto pueda ser leído 
como “música”. 
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    Un pequeño coloca una oreja de la que parten arcos y explica que “en la oreja no 
pone música”, sino en las ondas sonoras, pero que ha tenido que dibujar el pabellón 
auricular para que se entiendan éstas. Además, comenta que “oía” se lee tanto en las 
letras impresas para el verbo en la prueba, como en el dibujo de la parte corporal que él 
ha realizado.  
    En general, me resultan muy simpáticos y curiosos los comentarios infantiles. Manuel 
P. realiza un pabellón auricular de dimensiones gigantescas junto a unas notas, tras lo 
que comenta: “Son letras y música que se entran en la oreja”.  
 
27.10. Prueba 13: Sustantivos coordinados  
 
    Día 1 de abril de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Hacemos juegos en la alfombra que consisten en que los pequeños eligen y conectan 
dos compañeros de clase o dos objetos mediante una tarjeta con la conjunción “y” con 
función de nexo, tras lo cual, enuncian el resultado. Por ejemplo: “el oso y la muñeca”. 
A continuación, realizamos ejercicios lingüísticos ideando nuevas fórmulas de 
sintagmas nominales coordinados por “y” procurando palabras que no se han 
mencionado antes. Cada cual debe elevar la etiqueta al pronunciarla. Por último, se pasa 
a la “ficha” que, en esta ocasión, es una prueba para ver los recursos gráficos que 
emplean. 
    Reparto los folios y les indico que deben hacer lo mismo que hemos realizado 
anteriormente en la alfombra, es decir, colocar dos objetos, personas o lo que se les 
ocurra, a ambos lados de la “y” de manera que pueda ser expresado como “esto y esto” 
(señalando ambas áreas en el papel). No deben copiarse de los compañeros porque cada 
uno pondrá lo que le guste.  
    Cuando terminan sus trabajos, vienen a mi mesa para mostrármelos. Pronto aparece 
una gran fila junto a mí esperando para expresar sus enunciados. Lo van haciendo de 
uno en uno. Debajo de sus producciones, voy escribiendo lo que ellos me explican, ya 
que no pueden hacerlo por su escasa edad. Para aquellos elementos que no se 
interpretan muy bien (por ejemplo, una puerta de Cristina R. o la cochera de María J.) 
les formulo preguntas y anoto sus aclaraciones en el elemento correspondiente 
(“volante”, “manillar”, “ruedas”...). 
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    Observo que al no depender de estímulos sonoros previos, como ocurría en las 
pruebas propuestas a partir de la grafía de una vocal, los temas surgen de manera más 
espontánea, sin traba alguna, pudiéndose adaptar a los intereses del alumnado y a su 
capacidad gráfica.  
    Me llevo una gran sorpresa al encontrar que muchos pequeños han establecido algún 
tipo de relación entre dos elementos pertenecientes al mismo tema, pese a que esperaba 
lo contrario por las características del pensamiento de la edad investigada: “yo y 
Carmen” (compañeras de clase), “moto y bici”, “coche y gasolinera”, “oso papá y oso 
hijo”, “lápiz y rotulador”, “muñeca grande y muñeca chica”...  
    José F. y Mercedes O. crean una especie de historia temporal a partir de los dos 
motivos representados narrando, respectivamente: “coche que pierde gasolina y coche 
repostando después”, “el coche y la cochera donde se guarda”.  
    Todos se han limitado a trazar dos motivos en cada lámina, a excepción de Antonio 
M. que, una vez representados los dos animales de distinto tamaño a ambos lados de la 
letra en cuestión (“cerdito grande y cerdito chiquito”), no ha agotado aún su gran 
creatividad y desea seguir dibujando en el espacio sobrante, por lo que traza una araña 
muy simpática encima del carácter alfabético y a cierta distancia.  
     
    Día 2 de marzo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Planteo la prueba como si fuera una ficha a la vuelta del recreo, cuando se encuentran 
descansados.  
    Algún que otro alumno repasa espontáneamente la grafía “y” con rotulador como 
acostumbran a hacer en clase cuando les presento una letra en gran tamaño. Emplean el 
color amarillo, tono con que se presentó en el aula, o el negro como en los ejercicios de 
grafomotricidad. Por otro lado, emprenden sus ilustraciones con afán, encontrando 
numerosos casos de animales: “la mariposa y el gusano/la oruga”, “el perro y el oso”, 
“tiburón y pez espada”.... 
    La diferenciación de género a nivel gráfico me llama la atención en el caso de “el 
zorro y la zorra”, pues el pequeño autor me explica espontáneamente que le ha dibujado 
dientes y heridas al macho para distinguirlo de la hembra, además de haberle trazado la 
cabeza de superior tamaño.  
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    Enrique P. dibuja a “papá” y un “pollito”. A la figura humana le traza unos ojos 
gigantes y una boca redondeada, a la vez que me explica que “el hombre se ha asustado 
al oír el pollito” y que “le molesta el piar”. Lo especifica con una materialización de las 
ondas sonoras en forma de arcos paralelos a ambos lados de la cabeza. 
     Debajo escriben los significados enunciados, pero a algunos niños y niñas se lo anoto 
yo por su menor motivación para la escritura, de manera que no les suponga mucho 
esfuerzo completar toda la prueba o por no conocer determinadas sílabas con estructura 
no estudiada (por ejemplo, “gri”). Belén M. escribe el nombre del primer dibujo y la 
conjunción pero me pide que le apunte el segundo, porque no conoce la grafía 
correspondiente al fonema /g/ necesaria para “gusano”.  
    A pesar del gran esfuerzo que le acarrea, Abraham O. emprende estas  trascripciones 
colocando “iptm” (“hipopótamo”) debajo de su primera ilustración, pero su escritura 
“trabajosa” le lleva a lentificar mucho la acción en la segunda imagen y provoca, a 
mitad de palabra, volver a la primera, haciendo constar “prrtm” (“perrótamo” por 
“perro”). 
    Marcos R. se limita a escribir “perro” y posteriormente “oso”, sin artículo ni 
conjunción. Sin embargo, al leer, sí coordina los sintagmas (“el perro y el oso”) 
señalando las imágenes o sus palabras, como equivalentes, y el nexo impreso en la parte 
central. En otros trabajos encuentro el determinante, como en el de María J., que escribe  
“el perro” y, más tarde, “el oso”, pero establece la conexión al leer, señalando a la grafía 
gigante del centro en el momento apropiado. Por último, en algunas láminas,  observo el 
distanciamiento entre las palabras escritas de manera que cada una recaiga bajo su 
objeto representante, colocando también la “y” bajo su antecesora, como si de su propia 
etiqueta se tratase; a continuación, se leen de la misma manera: “punto y cuadrado”, 
“mariposa y gusano”. 
    Sólo dos niños realizan unos dibujos que aparentemente no guardan vínculo. Sergio 
Ch. no quiere dar demasiadas explicaciones porque desea ir a jugar en un rincón de la 
clase y lo realiza de manera apresurada. Pudiera tratarse de dos elementos escogidos al 
azar sin más: “niño y el camello”. Por su parte, Alberto S, elige el segundo motivo 
cuando ya no recordaba el primero, por falta de atención y de continuidad en su trabajo, 
resultando la expresión “la hormiga y el coche”. 
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    Día 5 de junio de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    La prueba que nos ocupa hoy es demasiado básica para ellos en cuanto a su 
formulación, así que tras terminar una ficha, les voy preguntando, uno a uno, si quieren 
hacer la prueba de la “y”. Algunos niños y niñas me dicen: “No seño, esa ya la hice yo”. 
Les sugiero que pueden repetirla “para ver cómo lo hacen ahora que ya son mayores”. 
Unos responden que sí y otros dicen que prefieren jugar. Hay 4 voluntarios con 
motivación visible; a los demás que dudan, les he explicado que no pasa nada y que 
pueden acudir a los rincones lúdicos.  
    Enrique P. recuerda la imagen que realizó en la anterior administración de la prueba 
(“papá y el pollito”) con una nueva versión: “la niña y el pollo”. Cuando finaliza me 
explica la escena: “La niña hablando con el Sr. Pollo”. Para indicar la acción, emplea un 
círculo rojo a modo de boca muy abierta. María S. ha copiado también el tema de su 
compañero expresando “la niña, el pollo”.  
    Cuando terminan sus dibujos y los colorean, les pido que escriban debajo lo que 
puede “leerse” más arriba. Belén M. es la única que no completa esta parte ante la 
llegada de la hora del recreo. Ha detallado tanto su creación y el coloreado de la misma 
que se ha alargado excesivamente el trabajo.  
    Interpretan la parte dibujada de modo idéntico que la escrita de manera convencional 
más abajo, así que percibo que se han limitado a etiquetar los dibujos por exigencia del 
ejercicio, pero que, de lo contrario, hubieran expresado el contenido solamente mediante 
los elementos figurativos creados conectados con la “y” preimpresa.  
 
27.11. Prueba 14: Verbo ante sustantivo 
 
    Día 17 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Dos días después de la prueba de “Sustantivo”, cuya frase era “yo oía música”, se 
vuelve a solicitar idéntico enunciado, esta vez con instrucciones diferentes y en papel 
totalmente blanco, en el que deben plasmar todo su trabajo.  
     La actividad se plantea a segunda hora de la mañana, cuando la profesora de 
“Religión” se ha marchado. Antes, le ayudan a guardar los libros de fichas  
correspondientes, en los que han estado coloreando el dibujo de una acción buena entre 
varias posibilidades que indican comportamiento correcto o no. Se despiden todos 
 690 
cariñosamente de ella. Una vez ordenada la clase e invitado a sentarse, les indico que 
vamos a realizar un ejercicio en una hojita de papel que les van a repartir los 
compañeros encargados del material. A continuación, les expongo la frase. La repetimos 
varias veces, la fragmentamos en palabras mediante palmadas y después, las contamos 
con los dedos.  
    Para comprobar que lo han entendido perfectamente lanzo preguntas: “¿Quién oía? 
¿Qué es lo que hacías tú? ¿Qué es lo que oías? Escribid “yo” y “música” dejando sitio 
para “oía” donde lo vayas a colocar”. Este último lo deben realizar de otra manera, 
como si no supieran trazarlo, inventando otro tipo de representación que los demás 
puedan reconocer. Les pido que utilicen el rotulador negro de punta fina. De nuevo 
contamos con los dedos las palabras que han de colocar, resultando tres y muestran este 
número de dedos. Me preguntan que si la que no deben plasmar es la situada “en el dedo 
corazón”, señalando éste. Lo han comprendido bien. 
    Tras las instrucciones, se oye un comentario generalizado que pregunta: “¿Y cómo se 
pone ‘música’, seño?”. Algunos compañeros responden: “Yo me sé todas las letras ya”, 
refiriéndose al aprendizaje extraescolar, pues en clase aún no se han trabajado las 
grafías con las se representa el fonema /k/. También van poniendo en uso estrategias de 
análisis fonológico que le permiten preguntar sólo por aquellos sonidos concretos que 
les hace falta para completar la escritura de esta palabra.  
    Abraham O. no intenta escribir alfabéticamente el vocablo, pues le presenta 
demasiada dificultad, sino que la representa mediante pares de corcheas. Al pedirle que 
lo haga mediante letras, responde que ya no hace falta porque lo tiene escrito, pero por 
complacerme, hace la inscripción alfabética sobre la anterior musical. 
    Entre los recursos para mostrar la idea en cuestión, puedo observar un pabellón 
auricular o la figura humana completa con orejas prominentes. Cristina R. expresa: “he 
puesto una oreja más grande para que oiga las letras”, señalando la inscripción 
“música”; mientras, Antonio A. especifica aún más el acto colocando una mano sobre el 
oído. Claudia C. dibuja “un niño oyendo”, tal como pronuncia la autora, pero al decirle 
que interpretara la frase resultante, afirmó que no se podía leer “oía” en el personaje, 
por lo que decide añadirle espontáneamente orejas. Enrique P. completa con surcos 
paralelos a ambos lados de las mismas manifestando: “un hombre oyendo y estos son 
los ruidos que hace”.  
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    Un niño realiza su trabajo con la palabra “yo” seguida de una oreja y ésta, de un 
piano. A la hora de leer le especifico que la propuesta era “yo oía música”, por lo que 
intenta arreglarlo colocando un par de notas musicales entre el pabellón auricular y el 
instrumento, con el fin de plasmar la “música”. Posteriormente le recuerdo que las 
instrucciones eran escribir este término con letras, por lo que, ante la falta de espacio y 
queriendo hacerla coincidir con las notas musicales que, según él, significan lo mismo, 
escribe la palabra totalmente boca-abajo al girar el papel, recayendo sobre la notación 
musical.  
     
    Día 12 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Vuelvo a proponer la actividad cuando ya se conocen todas las grafías que 
intervienen en la frase, incluida la correspondiente a las sílabas “ca-co-cu” y, 
concretamente, tras realizar una ficha de operaciones de suma y resta.  
    El primero que termina es Sergio Ch. Me pide el ejercicio siguiente expresando que 
desea trabajar más. Es el único que se ofrece a repetir la prueba. El resto del alumnado 
comenta que ya lo hizo otro día y que prefiere jugar a la plastilina mientras espera el 
cambio de profesora en la hora siguiente. 
     El pequeño continúa con el gesto con el que obtuvo éxito en otras actividades y que 
le agrada enormemente por ser algo original que “ha inventado” él, según comenta. Se 
trata de un gato con un arco sobre una de las orejas (la derecha por ser la cercana a la 
palabra “música”), con el cual representa una “mano” apoyada en la misma para 
agudizar el sentido auditivo. Me pregunto si el felino no habrá sido inspirado por la 
prueba con “yo oía miau”... Sigue escribiendo la palabra “música” con inicial 
mayúscula y la “c” con orientación invertida, de manera que parece leerse “Musisa”.  
 
27.12. Prueba 15: Verbo ante interjección 
 
    Día 8 de junio de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Tras ensayar la actuación de fin de curso (expresión corporal seguida de un baile) en 
la sala de psicomotricidad, volvemos al aula. Los niños y niñas se relajan echando su 
cabeza sobre la mesa con los ojos cerrados durante unos minutos. Después hacemos 
ejercicios de respiración profunda. Por último, propongo la actividad. 
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    La mayoría del alumnado puede leer la frase porque corresponde a su nivel. Sin 
embargo, prefiero que hagamos una lectura a nivel grupal escribiendo el enunciado en la 
pizarra a fin de que las instrucciones queden perfectamente claras. Una vez terminada la 
actividad, cada uno me muestra el resultado y anoto sus explicaciones tras la cuartilla. 
    Participan 24 niños y niñas, entre los que no se encuentra Alberto S., pues expresa 
que “no sabe”, aun después de volver a explicarle individualmente y proponerle más 
ayuda. Le invito a jugar con la plastilina mientras trabajan sus compañeros. 
    Algunos pequeños lo consideran como un ejercicio preferente de escritura similar a 
los que se suelen realizar en clase, por lo que emplean el recurso alfabético 
convencional para ilustrar el verbo “oía” (“oiaa”, “oid”, “oiai”) a la vez que repasan 
cada una de las letras con rotulador del color con que fueron presentadas al ser 
estudiadas (“y” amarilla, “o” roja, “m” azul...), sin que hubiera existido ninguna 
instrucción al respecto. María J. añade además, la preposición “a” para completar el 
enunciado según lo que ella misma pronuncia: “yo oía a miau”. Supone que la 
interjección es el nombre propio de un “gato” concreto. 
    Cristina G., debido a su inmadurez, no intenta representar la acción, sino que elige un 
motivo de su agrado de manera totalmente arbitraria, siendo éste “un caracol”. Marcos 
R. y Cristina R. modifican la frase de manera que es leída como “yo oía el sol”, 
dibujando consecuentemente este astro. 
     Otros compañeros visualizan el verbo en cuestión mediante una “oreja”, un dedo 
señalando a este parte del cuerpo, ondas sonoras (a las que Francisco J. denomina 
“orejas” al no comprender el sentido real), “una persona oyendo” sin precisar 
gráficamente la acción o con órgano muy prominente, un oído seguido de arcos  (José F. 
explica que es una “oreja y lo que oía son las ondas”). 
    José M. escribe de manera alfabética “miau” tras un pabellón auricular, pero borra las 
letras y las sustituye por un gato con un bostezo, pues sitúa la grafía “a” subrayada a la 
altura de la boca del felino. A continuación, lanza la siguiente explicación: “oye al gato 
que iba a dormir y dice: ¡Ah!”.  
    Enrique P. crea una composición de tres elementos ordenados de izquierda a derecha 
que comienza con la escritura “oi” continuada por una figura humana con orejas 
pronunciadas, debajo de una de las cuales se traza una flecha apuntada hacia la palabra 
“miau”; este autor explica que en los dos primeros elementos se puede leer “oía”, siendo 
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el tercero la indicación de acción, expresándolo de la siguiente manera: “la flecha es que 
va a oírlo a Miau”. Señala la palabra “miau” al final como si se tratara de la presencia 
real del animal. 
 
    Día 21 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Tras las rutinas de entrada, realizamos juegos en la alfombra de agrupación de niños 
u objetos en conjuntos con distinto cardinal y su asociación con la etiqueta numérica 
correspondiente. Posteriormente repasan con el dedo, la grafía del “9” sobre una lámina; 
la trazamos en el aire, la recorren dibujada con tiza sobre la alfombra, y, de tres en tres, 
la delinean en la pizarra; también la borran con el índice siguiendo la dirección correcta. 
Finalmente realizan una ficha en su cuaderno sobre esta cantidad. Conforme van 
terminando, van cogiendo plastilina y modelando el carácter aprendido u otros objetos 
de su interés. 
    Cuando todo el alumnado va perdiendo la motivación, le llamo al encerado y se 
coloca sentado en fila delante del mismo. Compruebo la comprensión de la frase de la 
prueba con una lectura previa en la pizarra, a nivel grupal, tras la cual pregunto: 
“¿Quién oía? ¿Qué es lo que hacías tú? ¿Qué es lo que oías?”. Les explico que deben 
representar la palabra “oía” de manera original, en el espacio blanco que queda entre las 
inscripciones del resto de los términos, a la vez que les aconsejo utilizar rotulador de 
punta fina de color negro y no copiar de los compañeros porque “vale todo lo que se os 
ocurra y es mejor que sean diferentes”.  
    Todo el grupo puede leer perfectamente esta frase, pues se adapta a su capacidad de 
lectoescritura a estas alturas de curso. Los niños y niñas más inmaduros también pueden 
participar con alguna ayuda a la hora de descodificar la frase tapándole las sílabas que 
no participan en cada golpe de voz que deben leer.  
    Se observan interferencias con la anterior prueba realizada hace cuatro días, es decir, 
la correspondiente a la representación del sustantivo en la proposición “yo oía 
(música)”. Así, por ejemplo, algunos pequeños dibujan un radiocasete. El motivo podría 
ser que en clase utilizamos este aparato para realizar divertidos juegos de discriminación 
auditiva de ruidos y sonidos propios de cada unidad didáctica, entre los que se encuentra 
el maullido, como es el caso que nos ocupa. Belén M. explica que “en la radio sonaba 
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un gato” porque, tras dibujar el aparato afirma que en él no dice “oía”, por tanto, desea 
dar alguna justificación válida y convincente de manera que se pudiera “arreglar”.      
    Inmaculada R. explica su dibujo como una “niña cantando con micro”, que es la 
representación que ha elegido para el verbo “oía”. Observo en otras láminas, el dibujo 
de notas musicales, de una oreja o de una figura humana, de una caja china, ondas 
sonoras (“el ruido que está oyendo el niño”), etc. Otros participantes también han 
visualizado el gato, es decir, éstos han representado la palabra “miau”. 
 
    Día 19 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Tras los saludos y rutinas de entrada, vamos al salón de usos múltiples para ensayar 
la actuación de fin de curso de nuevo, que se ha convertido en la actividad favorita de 
los pequeños. Una vez de regreso en la clase, les propongo la realización de la prueba. 
Muchos niños y niñas responden “Eso ya lo hice yo, seño.”, mientras que cuatro se 
ofrecen voluntarios para desarrollarla de nuevo. Les advierto que no es necesario, sólo 
si lo desean podrán llevarla a cabo, comentándoles que “será para ver cómo lo hacen 
ahora que ya son muy mayores y más listos” pudiendo surgir “cosas nuevas que no 
hemos visto nunca”. 
    Sergio Ch. vuelve a repetir con agrado su creación consistente en alguien que se 
coloca la mano sobre la oreja, pues obtuvo éxito con ello, pero como le explico que en 
esta ocasión deben procurar una ilustración diferente, dibuja un pulpo con el mismo 
gesto. Antonio M., por su parte, muestra sólo un personaje que explica como “un padre 
escuchando al gato”.  
    En otra mesa, Claudia C. hace una combinación de “niño” más “ondas” a la vez que 
manifiesta que “es un niño y el sonido del gato”, mientras que Belén M. muestra una 
caja de música.  
 
27.13. Prueba 16: Frase simple 
 
    Día 10 de junio de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    A la vuelta del segundo recreo, concretamente a las 13:15 h., se sientan y se relajan. 
Les presento la prueba de hoy, en la que deben representar la frase “Mateo asa setas” de 
la manera que les parezca más adecuada. Hacemos una lectura a nivel grupal 
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escribiéndola en la pizarra. Hago notar que son tres términos los que deben ilustrar. 
Pregunto sobre su comprensión y compruebo que la han entendido adecuadamente: 
“¿Quién es? ¿Qué hace? ¿Qué es lo que asa? ¿Una sola o varias?”. 
    Intentan participar todos los niños y niñas, pero Alberto S. dice “no sé” y no trata de 
hacer nada.  
    Muchos pequeños me demandan que “¿cómo se hacen las setas?”, pero es resuelta 
satisfactoriamente, inventando esquemas o plasmando modelos anteriormente vistos, 
pues el tema de las “setas” se había tratado en la unidad didáctica de “El otoño” y en 
distintas fichas, se habían copiado modelos, principalmente los presentes en el decorado 
de clase, al pie de un árbol gigante con que se ilustra cada estación. Aún figuran en la 
memoria de muchos de estos pequeños. Percibo claramente el estereotipo adulto para 
estos productos.  
    Mercedes O. representa la frase mediante un dibujo global en el que se muestra una 
figura humana sobre la que coloca varias setas. Añade un barrido de color amarillo 
encima de estos productos, indicando el fuego, y traza el humo que despiden mediante 
rayas verticales repasadas de azul. 
    Alberto G. dibuja sólo los sustantivos e interpreta el resultado como “Mateo come 
setas”, pues, en realidad, como no muestra la acción, también puede significar esto o 
distintas acciones paralelas. A la hora de leer, suple esta falta señalando las setas para 
ambos términos como si fueran una representación tanto del verbo como del objeto. En 
cambio, María J. reconoce que en las figuras de los hongos “no dice ‘asa’”.  
    José F. hace dos tipos de representación. En primer lugar, sólo plasma a “Mateo” de 
manera figurativa seguido del copiado del resto de términos en escritura convencional, 
pero al sugerirle que debe representar todas las palabras, me responde que “sí”, y vuelve 
a intentarlo debajo de la anterior. Dibuja un “monigote” con una sartén en la mano, 
objeto que es “leído” como “asa”.  
    Por su parte, Manuel P. analiza los tres elementos del enunciado y los dibuja bajo la 
frase, de izquierda a derecha, separados unos de otros haciendo patente su 
individualidad. Es curiosa la manera de ilustrar el primero, pues esboza una cabeza, en 
la que se detalla una boina negra y las patillas de las gafas. Me explica que su tío se 
llama “Mateo” verdaderamente y que ha intentado caracterizarlo conforme a la realidad, 
pero obviando el resto del cuerpo. 
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    José M. lee la representación de su frase como “los compañeros asan setas”, pues ha 
dibujado cuatro figuras humanas. Delante del primer muñeco traza la grafía “M” 
mayúscula. Al preguntarle, no lo deja muy claro: “- ¿Esto qué es? - “Mateo, la letra de 
Mateo”.      
 
    Día 16 de enero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Estamos tratando la unidad didáctica de “Los juguetes” a la vuelta de las vacaciones 
de “Reyes”. Tras las rutinas propias de entrada, hemos hablado en la asamblea de clase 
del dormitorio y lugar de juego. Los niños y niñas han realizado descripciones de su 
habitación nombrando los muebles que poseen, objetos, su disposición relativa, para 
pasar a enumerar sus juguetes, entrando así en el tema de la necesidad del orden al 
finalizar sus diversiones, el compartir con hermanos y amiguitos, etc. Lo enlazo con la 
colaboración en las tareas de casa: poner y quitar la mesa, recoger los muñecos, ayudar 
a fregar los platos, quitar el polvo de los muebles... 
    A continuación, los encargados del material reparten los cuadernos de trabajo leyendo 
los nombres identificativos que sus compañeros escribieron en otra sesión. Pasan las 
hojas buscando el tema tratado. Pronto levantan la mano para expresar que han 
encontrado una ficha apropiada. Se trata del dibujo de un dormitorio.  
    Varios desean explicar la actividad, así que establezco turnos de palabra. Comentan 
los objetos que observan, dónde se encuentran, para qué sirven, dónde se deben guardar, 
de qué color se pintarán, qué habrá que escribir, etc. Decidimos escribir como frase para 
titular la ficha: “Hay que ordenar el dormitorio”. Los pequeños expresan diversas 
posibilidades hasta encontrar la que podemos escribir, por conocer todas las 
consonantes que la componen. También desean etiquetar otros elementos: “oso”, 
“pelota”, “miau”, “estantería” y “niño”. Y así se hace. Algunos voluntarios van 
escribiendo las palabras en la pizarra para que sus compañeros puedan corregir su 
inscripción. 
    Ya avanzado el desarrollo de la tarea, les presento la prueba que realizarán a 
continuación. Tras explicar las instrucciones, comentan que es muy fácil. Así, conforme 
van terminando la primera actividad, guardan sus cuadernos y me piden la siguiente 
ficha. La leen conmigo en mi mesa antes de marcharse a su sitio y trabajar 
autónomamente sin ninguna dificultad. 
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    Me llama la atención que la mayoría tiene en cuenta el verbo como palabra 
representable y que se limitan a dibujar sólo los términos que aparecen en el enunciado 
de partida. Tan sólo Antonio N. hace figurar elementos no necesarios, tales como el 
contorno de una casa, con su puerta de entrada, y una mesa, con la que completa la 
escena imaginada. Antonio N. compone su dibujo global pero realiza sobre él un lectura 
con intención analítica; hace coincidir la palabra “asa” con el rabo de la sartén sólo, 
siendo especificado así por ese niño, para individualizar el verbo del resto de la sartén 
en cuyo interior aparecen las setas, que correspondería ya al objeto. El resto de sus 
compañeros que se encuentran en este mismo caso, indican que la acción se expresa con 
la sartén al completo. 
     Manuel P. independiza la ilustración de los tres términos de la frase e intenta colocar 
las setas en fila, a continuación de la parrilla que ha realizado para representar “asa”, 
pero sólo le cabe una y al no quedar suficiente espacio, traza otra encima de la primera, 
y la tercera, a la izquierda de esta última, quedando sobre el fuego, pero insiste mucho 
en que “están separados”. A otro niño le ocurre algo parecido dibujando dos setas 
interseccionando con la parte inferior de la sartén por falta de espacio; este autor explica 
que se encuentran “fuera” del objeto de cocina. En este mismo sentido, Claudia C. 
coloca una seta dentro de la sartén para indicar “asa”, pero posteriormente vuelve a 
dibujar varios de estos productos separados para representar la palabra siguiente. 
    
    Día 4 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Después de volver del segundo recreo, les presento la prueba como una actividad de 
clase. Se ofrecen tres niños voluntarios que se encuentran motivados por mostrar que 
son capaces de realizar aún mejor aquella tarea que ya llevaron a cabo, según recuerda 
el grupo: “Eso ya lo hice yo, seño”. El resto de niños y niñas se van a sus rincones de 
juego, mientras Alberto S, Enrique P. y Sergio Ch se afanan en su nueva obra. 
    En esta ocasión, Alberto S. consigue ilustrar dos términos de la frase: “Mateo” y 
“setas”. Ha evolucionado en relación a la primera administración de la tarea. No tiene 
en cuenta el singular y dibuja dos hombres. Sin embargo, el segundo hombre lo hace 
coincidir en el espacio con la acción y me pregunto si será para suplir su falta... 
    Observo que Sergio Ch. se ha vuelto más analítico separando las “setas” de la sartén 
en esta segunda vez, mientras que la obra de Enrique P. es un dibujo global, aunque con 
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una intención de análisis, pues lo demuestra en la dirección del trazado de sus elementos 
así como en la lectura posterior que hace de los mismos.  
 
27.14. Prueba nº 17: Frase con dos objetos 
 
    Día 21 de febrero de 2006. Grupo 2 de 4 años 
 
    Son las 10:00 h. de un lunes y llego a la clase de 4 años para avisarle a su tutora de 
que estaré esperando en la sala de profesores a los grupitos de niños y niñas que ella me 
vaya enviando, en mi hora de apoyo. Los pequeños saludan muy contentos diciendo 
“Yo voy a ir contigo, voy a terminar ya”. Se encuentran realizando una tarea de 
preescritura en la que deben escribir la vocal “u” en varios renglones de gran tamaño. 
Les comento que podrán venir aquéllos que hayan acabado su ejercicio de manera 
satisfactoria, a la vez que les recuerdo que cada uno deberá traer la caja de materiales 
donde guardan los útiles gráficos y que suelen tener sobre sus mesas. 
    Pronto aparece un grupo en la estancia acordada. Se sienten muy mayores e 
importantes por haber finalizado los primeros y así poder ir a “un sitio donde se sientan 
los maestros, con sillas grandes”. Cuando han acabado la tarea, vuelven a su aula para 
llamar a los siguientes compañeros.  
    Los grupos que no han terminado en esta hora de apoyo, vienen a mi clase, a la que 
me incorporo de nuevo, colocando asientos alrededor de mi mesa para poder controlar 
su labor mientras que el alumnado de 5 años se encuentra jugando en los rincones 
lúdicos. De vez en cuando, se acercan y preguntan sobre lo que están realizando “sus 
visitantes”.  
    Le reparto a cada uno su hoja. Como no pueden leer la frase, la interpreto varias 
veces y hago preguntas para comprobar su comprensión. A continuación, hago una 
nueva descodificación sobre la prueba, señalando cada palabra con el dedo mientras es 
pronunciada. Cada pequeño la repite. Doy las instrucciones de manera reiterada a cada 
niño hasta que es entendida por completo: “Esta frase está escrita con palabras, pero 
vosotros no tenéis que hacerla así, sino que podéis inventar otra manera diferente para 
que diga lo mismo, para decir ‘Tu tío toma setas y tomates’. Podéis hacerlo con dibujos 
o como queráis.” 
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    Mientras realizan su tarea, voy tomando notas tras el folio de papel sobre aspectos 
interesantes que me van comentando. También voy identificando cada elemento dudoso. 
Esto no altera en absoluto su obra, pues es algo natural en su aula también, según me 
comentó en otra ocasión su profesora. Les doy mi aprobación de todo lo que expresan 
con sus trazados haciéndoles ver que la tarea es libre, que todo lo que inventan me 
parece bien. Me intereso por cada elemento nuevo que va surgiendo a través de 
preguntas aclaratorias y elogios. 
    Pronto compruebo que la mayoría no comprende la palabra “toma”, por lo cual les 
explico que significa “come”. Al leer sus soluciones gráficas, suelen decir que “pone 
toma” en sus dibujos de “tomate” o “seta”. 
    Ocurre un dato muy interesante y es que algunos ligan “toma” a “tomates”, no por la 
relación de los conceptos, sino por el parecido en el sonido de las palabras. Ana M. lo 
explica a su manera: “es que toma es tomate, porque son iguales”. Ésta figura, la 
hortaliza, una primera vez, se emplea como representación del sonido en cuestión, 
haciéndolo corresponder con el verbo y, una segunda vez, como ilustración del concepto 
“tomates” tal cual. En otro grupo, Juan A. me aclara que representa el verbo mediante la 
figura de un tomate “porque empieza por toma”. Éste dibuja además, un “tucán” bajo la 
palabra “Tu” y expresa que lo ha elegido porque “tucán empieza por ‘tu”. ¿Acaban de 
descubrir un principio rebus? Si es así, ¡eureka! Me hace pensar, por otra parte, que 
cabe la posibilidad de que este fenómeno haya ocurrido antes, al pasar la prueba “Susi 
toma setas y yo este tomate” en el Grupo 1 de 4 años, el curso pasado, sin que me 
hubiese percatado del mismo, por lo que habría que revisar aquellas pruebas para 
localizar algún dato a favor o en contra.  
    Al finalizar todos los trabajos, me acerco al aula con el último grupo y la profesora 
me comenta que todos han estado invirtiéndose a fondo en su ficha a fin de acabar antes 
para poder salir del aula hacia la actividad que consideran un privilegio, a excepción de 
Francisco R. que se niega a trabajar, como siempre, deseando jugar constantemente. Le 
muestro los resultados y le explico de manera general cómo ha transcurrido la jornada. 
La tutora emplea palabras gratificantes que alegra a su alumnado: “¡Qué bonito! ¡Qué 
cosas han hecho mis niños! Me gustan un montón.” 
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    Día 23 de noviembre de 2005. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Tras las rutinas de entrada, se propone la prueba haciendo una lectura a nivel de 
grupo en voz alta, cada uno con su frase delante. Pregunto sobre la misma para 
comprobar su comprensión: “¿Quién es? ¿Qué hace? ¿Qué toma? ¿Uno o varios?”. 
Separamos con palmadas las palabras y las contamos. Les explico que se trata de 
representar cada una de ellas como les guste, preferentemente distinta a los demás, por 
lo que no deben copiarse, y con el fin de que luego pueda leerse. 
    La mayoría de ellos puede descodificar el enunciado sin ayuda. Los más inmaduros 
piden que los compañeros les indiquen “qué dice” en algún segmento escrito que les 
causa dificultad. Todos realizan sus composiciones libremente. Cuando han terminado, 
me lo muestran para que yo “le ponga los nombres a los dibujos”, identificando sus 
signos o resumiendo sus intenciones con unas notas a lápiz.  
    Alberto S. distribuye por toda la hoja de papel elementos aislados irreconocibles, a 
excepción de la figura humana, a los que posteriormente le va dando nombres 
arbitrariamente alrededor de un mismo tema: “niño, moto, gancho para coger piñas, 
vaca, árboles, seta”.  
    Si bien los otros traducen “toma” por comer, a Antonio N. le sugiere el significado de 
“coger”, para lo que recurre al medio natural, supuestamente un huerto o una parcela de 
terreno; además, utiliza un elemento típico del cómic como es el bocadillo en el que se 
inscribe la expresión “RiKO”.  
    Es curioso cómo en una obra se suple “la ausencia invisible” de la conjunción “y” 
señalando el papel en blanco delante de la figura de los “tomates”. 
    Enrique P. traza dos setas precedidas de la letra “s”. Me explica la presencia de esta 
letra con el siguiente comentario: “Es para que se sepa que son setas”. 
    Su compañera María J. ilustra la acción mediante la figura de un tomate, por el 
parecido del sonido de estas palabras, pero después lo olvida y cuando va a leer, intenta 
explicar de alguna manera que una de estas hortalizas está fuera de su ubicación y más 
alejada de las otras diciendo “el tío se creía que el tomate era una pelota y le pegó una 
patada”. En cuanto a Sergio Ch., usa la imagen de un vaso, pues identifica “tomar” con 
“beber líquidos”. Me sorprende que este niño represente el determinante “tu” y lo hace 
mediante el gesto de señalar con una especie de dedo engrosado gigantesco de una 
persona dirigido hacia otro personaje. 
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    Día 21 de abril de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Después del segundo recreo, presento la prueba como opción alternativa a los 
rincones de juego. Enuncio la frase y algunos niños y niñas responden que ya la 
realizaron. Les animo comentando que en esta ocasión se trata de mejorar el trabajo 
anterior con nuevas aportaciones originales: “Ahora sois mayores y sabéis hacerlo más 
bonito todavía”. Salen 12 voluntarios acompañados de expresiones tales como: “Yo sé 
hacerlo mejor, verás seño lo que voy a hacer...”, “Yo me sé todas las letras ya. ¡Qué 
fácil! Está chupao.” Les indico que usen el rotulador negro de punta fina. 
    Los encargados del material reparten los folios en cada mesa. Hacemos una lectura a 
nivel grupal en voz alta. Responden a las preguntas que les hago sobre el sentido de la 
frase: “¿Quién es? ¿Qué hace? ¿Qué toma? ¿Uno o varios? ¿Cuántas palabras son?”, las 
contamos con palmadas y después con los dedos. Les pido que las representen de la 
manera que prefieran y que coloren después, si lo consideran necesario. 
    Antonio N. vuelve a repetir el esquema que empleó con ocasión de una prueba 
anterior, concretamente “Mateo asa setas”, por lo que presenta una escena que 
corresponde a aquella frase y no a la actual. El niño expresa: “Es el tío que ha puesto las 
setas en la sartén y luego las va a calentar”. Posteriormente, cuando le pido que lo lea, 
hace una rectificación añadiendo la escritura de la palabra “Tu”, a la derecha del 
muñeco. Al darse cuenta de que no corresponde al contenido real del enunciado previo, 
copia éste en el borde inferior del papel, pero después tacha todas las palabras, cuando 
le comento que no hacía falta, que con su primer dibujo era suficiente y estaba “muy 
bien”. De manera idéntica, Antonio M. confunde el verbo en cuestión con “asa”, 
mostrando una asadora o parrilla, sobre la que más tarde, al percatarse del error, coloca 
una copa. 
    Observo que Belén M. añade la escritura de la conjunción “y” entre los dos objetos 
nombrados en el enunciado. Por su parte, Marcos R. ilustra el posesivo mediante dos 
muñecos muy próximos entre sí, explicando que se trata de “un niño señalando a otro”, 
quedando aclarado sólo por el comentario oral del pequeño. Para esta palabra, la niña 
matiza aún más y comenta “como es mi tío, me he dibujado yo al lado de mi tío”, 
introduciendo en la figura femenina sus propios rasgos (trenzas rubias, pestañas, falda). 
    A través de dos manos gigantescas situadas una encima de la otra, María J. expresa 
que se trata de “dos manos que dicen ¡toma!, y van hacia el hombre para dárselo”. Al 
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solicitar que lo aclare, me doy cuenta de que para ella, la entonación es: ¡Tu tío, toma 
las setas y los tomates! 
    El hecho insólito ocurre cuando Inmaculada R. representa el determinante “tu”. Pues, 
tras copiar la palabra tal cual, debajo de la misma, muestra la imagen de la posición de 
los órganos fonoarticulatorios tal como concibe que ocurre al pronunciar la palabra, es 
decir, la niña comenta que se trata de una “boca diciendo ‘tu’ con los labios sacados”. 
Ante mi asombro y preguntas, la niña adopta esta postura cogiéndose los labios para que 
yo pueda comprenderlo: “Seño, no te enteras, mira mi boca así...’tuuuuu’”.  
 
27.15. Prueba 18: Frase con complemento circunstancial de lugar 
 
    Día 3 de octubre de 2005. Grupo 2 de 4 años 
 
    Nos encontramos a principio de curso y el alumnado de 4 años del Grupo 2 sólo ha 
trabajado la vocal “a” de manera aislada en lo que se refiere a lectoescritura.  
    La tutora decide pasarle ella misma esta primera prueba en el contexto normal del 
aula ordinaria siguiendo las instrucciones aportadas. Tras su cumplimentación, me visita 
en mi clase para explicarme todo cuanto ha acontecido.  
    Empiezan la jornada con las rutinas habituales: saludos, canciones de entrada, 
comentarios sobre el tiempo meteorológico. A continuación, realizan una asamblea 
sobre buenos y malos comportamientos en los espacios escolares. Cuando los pequeños 
empiezan a solicitarle la realización de alguna tarea, le plantea, como juego lingüístico, 
la frase “Susi ata su oso a esa mesa”, a la cual llegan con preguntas: vamos a decir 
nombres de niño/as. Al final se quedan con el de “Susi”, explicando que es como 
“Susana”. 
    Siguen de esta manera, pero esta vez diciendo qué cosas puede hacer “Susi”: saltar 
correr, jugar... hasta que llegan a atar, con ayuda de la profesora.  Continúan haciendo 
un listado de cosas que puede atar esa niña: los cordones, una muñeca, etc., un oso. Por 
último, les pregunta “¿Adónde lo puede atar?”. Surgen respuestas infantiles de todo 
tipo: a la percha, a la mano...a la mesa. Repiten varias veces en una frase todas las 
palabras surgidas: “Susi ata su oso a esa mesa”, separan las palabras con palmadas y la 
cantan.  
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    La profesora reparte las fichas para que dibujen la frase trabajada. Bajo cada dibujo 
escribe el significado atribuido por el autor. Les expresa su satisfacción y sorpresa ante 
las producciones infantiles conseguidas. De algunas de las cuales, comenta que no las 
hubiera imaginado nunca.     
 
    Día 25 de noviembre de 2005. Grupo 1 de 5 años 
 
    Empieza la jornada con los saludos de entrada y otras rutinas, seguido del ensayo de 
la actuación del baile para la fiesta de Navidad, en la sala de psicomotricidad, en la que 
se viven situaciones propias de la vida de los esquimales.  
     Al volver al aula, planteo la realización de la prueba. El equipo encargado reparte las 
láminas. Hacemos la lectura grupal en voz alta. Las hago preguntas encauzadas hacia la 
comprensión de la frase: “¿Quién es? ¿Qué hace? ¿Qué es lo que ata? ¿Adónde lo ata?”. 
El grupo va respondiendo a cada una de las cuestiones. Volvemos a repetir la frase al 
completo y contamos las palabras que la componen separándolas con palmadas. 
     Una vez asimilada perfectamente y comprobado que no existen dudas al respecto, les 
explico que deben representarla de otra manera que se les ocurra y que les guste, como 
si no supieran escribir, pero de tal modo que los demás puedan reconocer, en su 
creación, la misma frase, es decir, “debe decir lo mismo”. Para ello, les indico que es 
conveniente utilizar el rotulador negro de punta fina, como en otros trabajos de dibujo 
anteriores, pues al colorear, los trazados con lápiz pueden perderse y además, así se 
evita el borrado y la idea de que puede existir error. En cambio, para el nombre, sí 
utilizan éste para poder rectificar, colocándolo sobre la frase, porque encuentran un 
espacio bastante amplio de papel vacío, o en el reverso de la hoja. 
     Les explico que todo lo que hagan es válido, no debiendo ser iguales los trabajos, y 
que eviten copiarse: “lo mejor es que sean diferentes a los demás”.  
    Antonio N. emprende su dibujo sin relación aparente con la frase, sino más bien con 
pretensión lúdica. Traza una gran casa en cuyo interior coloca una figura humana (“Susi 
con el cucurucho de hada pasando sobre la cuerda floja”, según comenta), muñecos 
come-cocos, una barra de estado de puntuación con el número 550 y otros tipos de 
figuras propias de video-juegos.  
    Al preguntarle si ha representado la frase, contesta que sí, que ha dibujado “un bolso 
con corazón atado en una mesa”, por confusión de “oso” y “bolso”. Intenta arreglarlo 
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trazando el animal olvidado próximo a este objeto. Parece ser que él ha comprendido la 
frase de una manera que le parece más lógica, pues es más probable que una figura 
femenina posea un bolso que un oso... 
     Abraham O. invierte el orden de los dibujos mostrando las imágenes de: “Susi-mesa- 
oso”. Cuando le pido que lea su representación, no recuerda bien la propuesta inicial y 
la lee “en plan indio”. 
    Para interpretar su creación, María S. va señalando cada dibujo, empezando por 
“Susi”, más tarde, indica un espacio en blanco junto a esta figura y pronuncia “ata” 
(“representación invisible”), luego sigue deslizando el dedo hacia la derecha, pero se 
salta la mesa hasta llegar al dibujo del oso, para hacerla acorde con el orden del 
enunciado de partida, tras lo cual, vuelve hacia atrás, a su dibujo de la mesa, para poder 
terminar de recitar la frase-modelo.  
    Me llama la atención el pictograma inventado por Antonio A. para representar el 
verbo, que consiste en dos brazos que sujetan una cuerda y, en su interior, un ovillo de 
“cuerda atada ya” (según expresa el pequeño). Otro compañero lo hace de manera 
semejante explicando que se trata de las “manos de Susi atando la cuerda”.  
 
    Día 26 de abril de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª administración   
 
     Se propone como tarea de hoy realizar una composición floral para felicitar en el 
“Día de la Madre”. Se explican todos los detalles a tener en cuenta en esta actividad 
plástica y en la confección de la tarjeta que acompañará al regalo. Los que terminen y lo 
deseen cogerán la prueba de mi mesa, intentando superar las creaciones de la primera 
vez en que fue administrada. Les recuerdo en qué consistía y los pequeños responden 
que es muy fácil. 
    Conformen finalizan su trabajo anterior, se acercan para mostrármelo y después 
deciden si van a comenzar la prueba. En total, son 12 voluntarios para ello. El resto 
jugará en los rincones lúdicos. Entrego la lámina a cada uno explicando lo que tiene que 
hacer y sugiriendo que lea bien la frase y vuelva a releerla mientras va representándola. 
Para ello puede emplear el procedimiento que desee, resultando más conveniente 
utilizar signos gráficos inventados. Se motivan bastante pensando en que pueden 
conseguir mejorar la vez anterior. 
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    Es curioso cómo Antonio N. vuelve a repetir su escena dentro de la casa de la anterior 
administración de la prueba con el mismo error de “bolso” por “oso”, a pesar de que 
sabe que no era esa la palabra que indica la frase, eso sí, en esta ocasión no incluye la 
variedad de elementos innecesarios de la vez pasada. 
    Alberto S. intenta analizar la frase modelo en palabras independientes y dibujar una 
figura bajo cada una de ellas. Empieza por la izquierda y realiza una figura humana en 
forma de renacuajo, que denomina “Susi”, le sigue una cuerda bajo “ata”, pero la 
siguiente palabra es “su” y bajo ella realiza otro renacuajo, que explica como “el perro” 
o “su oso”, diciendo una cosa diferente cada vez que se le pregunta. Al perder el 
significado de los siguientes términos, coloca bajo ellos formas arbitrarias que colorea 
en distinto color para diferenciarlas; las figuras que aparecen bajo “oso”, “a” y “esa” no 
sabe explicarlas (“no sé que es”). Por último, dibuja “un hueso para el oso” bajo el 
término “mesa”.  
    Esther P. escribe la palabra “su” de manera alfabética, mientras que muchos 
compañeros la saltan y la leen incluida en el dibujo siguiente del “oso”. Algunos llegan 
a representar todos los términos de la frase, incluso las palabras funcionales inventando 
recursos abstractos para ellas; por ejemplo, Sergio Ch. traza un palito vertical repasado 
en verde tanto para “su” como para “a”, pero inventa un signo para “esa” consistente en 
un círculo partido por un diámetro vertical. Inmaculada R., Cristina R. y Enrique P. 
trazan una flecha dirigida hacia la mesa que le sigue para sustituir a “esa”, porque les 
parece que esta palabra “señala”.  
 
27.16. Prueba 19: Frases coordinadas 
 
    Día 24 de mayo de 2005. Grupo 1 de 4 años 
 
    Después del primer recreo, a las 11:30 h., los niños y niñas se sientan y se 
tranquilizan. Propongo la actividad como una tarea más de clase. Los encargados del 
material reparten las láminas, tras lo cual, hacemos una lectura de la frase en común. 
Entre todos van intentando interpretar cada una de las palabras en el orden 
convencional. Les ayudo proporcionando entonación y ligando entre sí los términos. Se 
vuelve a leer al completo y de corrido para favorecer su comprensión, finalizando con 
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preguntas sobre su contenido con el fin de retener bien cada una de las partes del 
enunciado. 
    Algunos deciden copiarlo antes y “dibujarlo” después; otros, en cambio, comienzan 
por la parte icónica. José F. comenta en alto que “va a tener que escribir” también en 
esta segunda parte porque, tras representar los sustantivos, no se le ocurre ninguna otra 
manera alternativa de sustituir las palabras más abstractas sino volviéndolas a repetir de 
modo alfabético. Le respondo que puede hacerlo como guste. En la misma línea, un 
compañero pregunta: “¿Cómo se pone ‘yo’, seño? ¿Lo escribo?”. Concluyo “que cada 
uno ponga la frase como quiera (a fin de no condicionar sus repuestas utilizando 
términos como “escribir” o “dibujar”), pero de forma que su mamá, al verla, sepa lo que 
dice ahí, en lo que ha hecho”.  
    Alberto S. nombra los garabatos y dibujitos inconexos que realiza como “un elefante-
una raya para pasar los animales-un gusano-una araña-una lagartija-un tomate-un 
bicho”, los cuales no guardan ninguna relación con el texto de partida. Con gran 
diferencia, Juan A. representa cada una de las frases coordinadas mediante el sustantivo 
que le parece más característico de las mismas, siendo una seta en la parte izquierda del 
papel, para la primera, y un tomate en la parte derecha, para la segunda, los cuales traza 
muy separados en el espacio. 
    María J., tras realizar la ilustración con signos figurativos, empieza la copia del 
modelo de partida en el lugar que queda libre, escribiendo debajo de varias setas “Susi 
toma”, con letra muy grande, que le impide seguir por falta de espacio, pero que, en 
cambio, es leído como “Susi toma sus setas” por hallarse debajo de la imagen de estos 
productos. En otro lugar de la clase, Claudia C. escribe una serie con las vocales 
mayúsculas, pero las utiliza como si fueran un dibujo más. Así, al llegar a la “U”, le 
sugiere la forma de un arco-iris, que pasa a trazar a continuación. 
    Una niña que no representa el verbo, a la hora de leer, señala con el dedo el espacio 
en blanco situado entre “Susi” y las “setas” indicando que la palabra estaría ahí, pero de 
manera invisible. Otros compañeros sí expresan gráficamente el verbo sobre el papel. 
Así, Alberto G. añade un “dedo” muy prominente en la mano del personaje identificado 
como “Susi”, mientras que Mercedes O. expresa la acción aumentando el tamaño de la 
mano, que se superpone a una de las setas como si estuviera asiéndola, e Inmaculada R., 
mediante la figura de una “tortilla”. 
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    Día 24 de febrero de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    En el aula de psicomotricidad y con ocasión del “Día de Andalucía”, el profesorado 
de educación infantil ha representado un guiñol para todo el alumnado del centro 
perteneciente a esta etapa. Al concluir, los niños y niñas han regresado a sus respectivas 
aulas dibujando libremente la obra que acaban de disfrutar. A continuación, conforme 
van terminando sus trabajos, se van distribuyendo por rincones de juego. 
    Cuando la motivación va desapareciendo, les propongo volver a sus asientos para 
realizar una tarea muy interesante. Vamos a representar una frase “pero como si no 
supieran escribir”. Los encargados del material reparten las láminas. Leemos la frase, la 
comentamos, segmentamos en palabras contando el número de las mismas con 
palmadas...  
    Algunos pequeños retienen en la memoria únicamente “Susi toma setas y tomates” y, 
por tanto, esto es lo que expresan gráficamente e, incluso, un alumno llega a escribirlo 
así, lo que demuestra que no copia del modelo, sino que realiza un autodictado. Al 
volver a leer la frase, quieren arreglar su producción añadiendo un/a niño/a para ilustrar 
la palabra olvidada “yo” y tachan el resto de hortalizas sobrantes al darse cuenta de que 
el término correspondiente aparece en singular.  
    Un pequeño compone un dibujo global de la frase que explica con una historia: “Susi 
llamó a su hermano para comer los dos a la mesa”. En cambio, Antonio N. ha llegado a  
emplear el trazado de una línea vertical para especificar la independencia de dos dibujos 
que corresponden a cada una de las frases coordinadas. Ofrece una imagen muy 
sugerente de la primera y comenta que se trata de “Susi con el rabo de la seta asomando 
por la boca”. 
    Es curioso cómo al intentar representar el verbo, Antonio A. repite la figura humana 
que ya se había mostrado para el sujeto, pero más simple y con una seta en la mano, 
doblada y dirigida hacia la boca, que el autor comenta como “se va a comer una seta”, 
pero que expresa como “toma” en el continuo de la lectura de la frase completa. 
    Ante una imagen que me parece tratarse de unos alicates con ojos y boca, compruebo 
al preguntarle al autor, que recurre a una solución mucho más sofisticada que consiste 
en una cabeza en la que confluyen dos brazos arqueados, pues comenta: “señalando la 
boca con las dos manos”. Me resulta llamativa la disminución del tamaño de este signo 
esquemático para agilizar la “escritura”, pues ya había dibujado anteriormente la figura 
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humana muy detallada para representar el sujeto (Susi con vestido y volantes en el 
borde). 
    Niños y niñas más avanzados en lectoescritura tienen en cuenta una palabra tan 
abstracta como es “este”. Sergio Ch., con su gran poder de inventiva, traza para ello, 
una estrella y la justifica comentando que “se parece a ‘este’”, refiriéndose a las dos 
sílabas iniciales de la palabra del astro. Consigo comprenderlo al oír su pronunciación: 
“este-lla”. 
 
    Día 31 de mayo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Después del recreo, propongo realizar la prueba a quienes deseen hacerla. Salen 7 
voluntarios y el resto se va a los rincones de juego. Les reparto los folios con la frase 
impresa y la leen individualmente. Les explico que deben representar cada una de las 
palabras que la componen. Expresan que es muy fácil. Algunos preguntan si es 
necesario escribirla antes y les respondo que no hace falta. Aun así, Enrique P. 
manifiesta su deseo de realizarlo y obra en consecuencia, mientras que Cristina R. borra 
lo que ya había anotado ante mi comentario. Todos comienzan con el dibujo de la figura 
humana correspondiente a “Susi”.  
    Antonio N. explica las dos escenas que ha creado, correspondiéndose con cada una de 
las proposiciones, de la siguiente manera: “Susi encuentra una seta y quiere arrancarla. 
Este soy yo, el tomate estaba ahí en la mesa”.  
    En otros trabajos, observo la tendencia a representar todos los términos. Claudia C. 
ha elaborado una etiqueta para la “y” enmarcando la escritura alfabética en un 
rectángulo y coloreando el fondo de amarillo, dando idéntica imagen que la tarjeta que 
utilizamos a principios de curso para trabajar en clase este nexo; pero lo coloca en un 
lugar que no corresponde con el orden de la frase original, tras su representación del 
verbo “toma”, aunque al leer, la señala en el momento adecuado. Enrique P. repite un 
grafismo en forma de “c”, indiscriminadamente, para “y”, “este” y “yo”, sin ningún tipo 
de distinción entre ellas.  
    Pero la única representación de todas y cada una de las palabras del enunciado bien 
individualizadas ocurre en la lámina de Esther P. Además, se percata del parecido entre 
la pronunciación de su nombre y la de “este”, por lo que utiliza su propio “retrato” para 
reemplazarla añadiendo características como pelo largo o falda. 
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    Observo varios recursos para visualizar el verbo: una figura humana con una mano 
más grande que la otra portando en ella una seta; un plato; un vaso (un niño explica que 
es un “vaso con setas trituradas”, pues considera la acción relacionada sólo con líquidos, 
equivalente con “beber”); una mano con dos setas encima. Cristina R. utiliza la imagen 
de una puerta que da paso a cada tipo de alimento, que coloca a cierta distancia de éstas 
y a su derecha. Para la primera emite la siguiente explicación: “Una puerta, la abre que 
va a coger setas en un campo”; en la segunda, comenta: “Otra puerta para ir a otro 
campo del tomate”. 
 
27.17. Prueba 20: Frase inventada a partir de una palabra  
 
    Día 14 de junio de 2005. Grupo 1 de 4 años                 
 
    En sesiones anteriores hemos estado trabajando la letra “p”, cuyo representante es el 
pollito “Pío”, que protagoniza una divertida historia que los niños y niñas ya 
dramatizaron, quedando esta marioneta en un lugar visible de la clase. En sucesivas 
actividades hemos tratado de conseguir la discriminación del sonido en palabras, su 
reconocimiento a nivel visual, el trazado en distintos soportes gráficos y con diversos 
útiles. 
    Al inicio de la jornada de hoy y tras realizar las rutinas de entrada, recordamos la 
canción de la “p” trazándola al mismo tiempo en el aire. 
    Sentados en la alfombra, les presento la palabra “papá” en una etiqueta acompañada 
por un dibujo alusivo a la misma, tras lo cual la leen, la separan en silabas con 
palmadas, comentan el dibujo, si se parece a su papá o no. Va pasando por cada alumno 
para que la toquen, comprueben que hay letras “largas por abajo” y cuántas tiene, y por 
último, compongan una frase con ella. A la vista de sus emisiones orales, recurro a otra 
etiqueta trabajada con anterioridad que permanece pegada en la pizarra. Se trata del 
término “mi”. Los niños lo colocan delante componiendo “mi papá”, lo cual completan 
surgiendo frases. 
    Seguidamente, realizan una ficha en la que aparece el dibujo, la palabra en cuestión y 
la grafía “p” aislada. Ya en su sitio de trabajo, comentan la lámina, repasan con el dedo 
la letra y las correspondientes al término “papá”. Por último, lo colorean todo. 
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    Conforme van terminando, se acercan a mi mesa para mostrarme el resultado. Alabo 
su esfuerzo y les invito a escribir un enunciado con este vocablo dibujando o 
“inventando” aquellos términos que desconozcan. Deberán utilizar el reverso de la ficha 
y un lápiz. 
    Cuando han finalizado su “escritura”, me la presentan y les indico que la lean: “Mi 
papá tiene gafas”, “...va a la gasolinera”, “...es aceitunero”, “...pesca”, etc. Compruebo 
que emplean con mucha frecuencia el verbo “trabaja” porque asocian la figura paterna 
con labores fuera de casa. Dos pequeños se desmarcan del resto alargando mucho su 
propuesta: “Mi papá tiene corbata y camiseta”, “Mi papá trabaja con el papá de Juan 
Carlos”.     
    Una niña de gran inmadurez realiza un dibujo que no guarda relación alguna con la 
frase que propone (“Mi papá trabaja en Málaga”), mostrando su mesa de clase y otro 
objeto, que encubre denominándolo “papá”, en un intento posterior de acomodación a la 
tarea. A continuación, copia varias veces la palabra-modelo desligada de los primeros 
dibujos.  
    El resto sí cuida la relación entre la imagen ofrecida y la idea de partida. Para “Mi 
papá está trabajando en los pinos”, se dibuja una figura humana de tamaño desmesurado 
en el centro del papel, una moto muy pequeña “flotando” a un lado y, al otro, un árbol, a 
cuyo tronco se acerca una sierra (“que nadie sujeta”) y no ha sido mencionada. 
    Otros participantes inventan la escritura empleando para ello letras o trozos de 
palabra conocidos, así por ejemplo, “Abra otat” es la representación elegida para el 
enunciado “Mi papá trabaja en los coches”, de Abraham O., para lo cual ha comenzado 
empleando una porción de su nombre, que lee posteriormente como “Mi papá”. En otra 
lámina, sin embargo, Juan A. prefiere inventar una letra diferente a nuestro sistema 
consistente en un círculo que tacha con una cruz. 
    Observo en un trabajo, la escritura “Aosas” (leído como “Papá tiene”) seguido en el 
mismo renglón, del dibujo de dos zapatillas. La autora lee el compuesto como “Papá 
tiene zapatillas”. Y es que ocurre que algunos insertan figuras en su escritura. De la 
misma manera, Sergio Ch. sustituye la profesión de su padre, “aceitunero”, mediante el 
esbozo de una aceituna y Enrique P. ilustra el verbo “pesca” mediante una “caña de 
pescar” ante la cual traza la grafía “p” para delimitar su significado: “pongo la ‘p’ para 
que se sepa que es ‘pesca’”.  
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    Cristina R. traza un triángulo equilátero y lo colorea de rosa para representar el “bar”, 
donde trabajan sus padres. Me explica que ha hecho esta figura “porque las casas tienen 
arriba un triángulo”. 
 
    Día 3 de abril de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Al comienzo de la jornada, narro una breve historia sobre el significado de la Semana 
Santa y la persona de Jesús. Tras la realización de un dibujo libre sobre la misma, los 
pequeños juegan en los rincones.  
    A continuación, propongo volver a sus lugares de trabajo para realizar una ficha sobre 
“papá”. Se han oído expresiones como “¡Qué fácil!”. Leemos la palabra, contamos sus 
sílabas y letras. Al final, cada uno inventa una frase sobre la misma, sin comentarla con 
nadie, para que no sean iguales.  
    Les invito a escribirla a la vuelta de la hoja. La mayoría no encuentra problema 
alguno porque se encuentran en un nivel alfabético, a excepción de dos niños de mayor 
inmadurez que recurren a escrituras de nivel silábico o logográfico. 
    Posteriormente, la han representado libremente utilizando recursos más o menos 
figurativos. Colorean sus producciones gráficas, vienen a mi mesa a mostrármelas y 
explicar su significado. Debajo escribo comentarios interesantes al respecto o bien les 
indico la manera convencional correcta de sus primeras inscripciones, de cara al 
aprendizaje, pero advirtiéndoles que no deben borrar lo que escribieron.  
    Una circunstancia no prevista en la prueba es que, al realizar las fotocopias del 
ejemplar modelo, han quedado manchadas por detrás con una línea que marca 
ligeramente una especie de margen izquierdo muy ancho en el papel, condicionando el 
formato elegido. 
    Los pequeños se muestran orgullosos por sus creaciones originales, a lo que intento 
contribuir con elogios y comentarios finales que hagan partícipes a todos los 
compañeros de la obra de cada alumno. Se produce la aprobación de los trabajos con 
sonrisas y exclamaciones de sorpresa. 
    Algunos no han coloreado el anverso de la ficha por falta de tiempo o motivación, 
pues le había indicado al principio que no era obligatorio, pues alargaba bastante la 
tarea. 
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    Me llaman la atención frases con vocativos, no vistas anteriormente: “Papá, toma 
sandía”, “Mamá, papá es guapo”, “Papá, te quiero mucho”, “Mamá: - Niño, dile a papá 
que ayude”, enunciados muy significativos para los pequeños, vivenciados en su vida 
cotidiana. 
    Compruebo que Alberto S. ha progresado de manera espectacular. Su frase es “Papá 
toca el timbre”, pero escribe de manera invertida “lotpap”. Para ayudarle a traducirla en 
dibujos, la escribo correctamente con las palabras separadas. Bajo cada una de ellas, 
muestra un objeto; dibuja “dos timbres porque son dos palabras”, pero en realidad es 
que no comprende el artículo. 
    Un niño expresa “papá se va al banco” y ofrece una figura humana al lado de una 
casa, pero articula estos dibujos con escritura alfabética de tal manera que queda, entre 
el personaje y el banco, la inscripción de todo lo que no sabe dibujar, es decir, “se va 
al”; la palabra “banco” queda sobre la puerta de la casa como si fuera un rótulo 
identificativo del establecimiento. 
    Marcos R. expresa “Papá, te quiero”. Para que no se desmotive ante la dificultad de 
escribir una frase como la propuesta, le indico que no se preocupe, que lo intente y que 
después le ayudaré para la siguiente fase. Debido a que no separa palabras en su 
escritura (“papatciero”), se lo anoto correctamente debajo, con separaciones. La 
representa mediante una figura humana y, a cierta distancia, un corazón haciendo 
corresponder en el espacio cada dibujo con una parte del enunciado. 
   
    Día 12 de junio de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª administración    
    
    Hoy lunes establecemos un diálogo sobre las actividades realizadas durante el fin de 
semana en el ámbito familiar y después realizamos un ejercicio de memoria auditiva 
recordando lo que han narrado los compañeros. 
    Seguidamente, propongo el desarrollo de la prueba de manera voluntaria, para la que 
se ofrecen 10 niños y niñas, expresando que pueden mejorar las producciones gráficas 
anteriores porque ya “saben más”. Algunos han cumplido los seis años o están próximos 
a esta edad. Surgen propuestas diversas: “Papá se va al trabajo”, “Papá fuma antes de 
comer”... 
    Sergio Ch. escribe “¡papa, hola!” en la parte superior de la hoja de papel y para 
representarlo, inventa una especie de viñeta de cómic en la que un sujeto más pequeño 
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(él mismo, como hijo) con la boca muy abierta emite una expresión a través de un 
bocadillo en cuyo interior se encuentra escrito “papa” y se continúa con otro de 
características similares en el que se puede leer “hola”. Emplea cada una de estas nubes 
para cada palabra. A la derecha, se encuentra otro personaje de mayor tamaño, con la 
boca cerrada, que se interpreta como el progenitor. 
    Otro autor recurre a un dibujo global compuesto por una figura humana con un 
helado en la mano. Ocurre que, al pedirle que lea su imagen para hacerla corresponder 
con la frase que ha escrito arriba (“papá toma un elado”, omitiendo la “h”), vuelve a su 
sitio para emprender una nueva representación de la misma, pues su obra no le parece 
ya apropiada. Al volver, se comprueba que ha ido analizando cada término de la frase y 
haciéndolo corresponder con un dibujo independiente. 
    Todos los participantes escriben de izquierda a derecha. Tan sólo un niño sitúa cada 
palabra en un renglón siguiendo la dirección de arriba abajo, parece ser que motivado 
por una línea vertical que ha salido marcada en la fotocopia, la cual no desea traspasar.  
    La representación de Marcos R. es idéntica a la anterior presentando de nuevo una 
figura humana y un corazón para la frase “Papá, te quiero”. La capacidad de esfuerzo de 
este niño es bastante baja y tiene problemas de atención. Para terminar cuanto antes la 
tarea, repite la anterior ya resuelta y que recuerda bien.  
    José M. escribe “papá come tortilla defalancesa” y va haciendo corresponder un 
dibujo a cada término: una figura humana, una pareja formada por un tenedor y una 
cuchara, un plato humeante de color amarillo, pero, tras él, coloca, a cierta distancia, 
una mano en posición horizontal y dirigida hacia el alimento, que explica diciendo “la 
mano de mamá le da la tortilla al padre”. Por tanto, me doy cuenta de que su idea es 
algo así como “Papá come tortilla francesa que le da la mano de mamá”. 
    En otro trabajo, Claudia C. compone la frase (“Papá se va al trabajo”) y produce una 
especie de secuencia temporal en la que cada viñeta coincide con una parte en que 
divide su lectura. Explica cada una de la siguiente manera: “papá” (papá)- “saliendo por 
la puerta” (se va)- “arreglando un mueble” (al trabajo). 
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27.18. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo infantil    
 
    Día 22 de mayo de 2006. Grupo 2 de 4 años 
 
    Van pasando grupitos de 5 niños y niñas a la sala de profesores para trabajar conmigo 
conforme van terminando su tarea de clase habitual, enviados por su tutora. Les explico 
la prueba y, una vez interpretado el dibujo, escribo debajo la explicación que cada 
pequeño aporta. Para ello, anoto la porción de enunciado que emite cuando señala cada 
figura, como si la leyese, por ejemplo: “La niña está malita y no tiene brazo/ se lo habrá 
partido jugando/ con el perro que le había mordido”. 
    A continuación, les pido que representen la frase escrita mediante los dibujos o 
signos gráficos inventados que les parezcan más oportunos. Les indico que lo realicen 
con rotulador negro y que luego lo coloreen.     
    Participan muy motivados por la situación misteriosa que les propongo y por 
realizarla en una sala que consideran de gran prestigio por ser el lugar de reunión de 
profesores. El único niño que pone objeción a la tarea es Francisco J. que, según su 
profesora, intenta evadir todo tipo de tareas; pero tras insistirle, logra cumplimentarla. 
    Paco P. comienza haciendo una descripción de lo que va observando: “La niña tiene 
una paleta/ tiene una mano/ tiene una manga. Más tarde, rectifica enlazando algunos 
elementos en una frase: “La niña/ está cocinando/ y una oveja”. 
    Se dan casos en que se perciben unidos la raya cinética y el signo gráfico circular, de 
tal manera que se consideran formando parte de un mismo objeto: “La niña/ va a 
quemar con una sartén/ una rata/ y está en lo alto de un mueble”, “La niña/ está jugando 
al tenis (señalando lo que considera una raqueta)/ con el bicho ese”, “La niña/ tiene una 
paleta, está cocinando (raya cinética junto al círculo con aspa)/ y una oveja”...   
     Mientras que Carlos C. realiza su trabajo a partir de la expresión que ha inventado 
(“La niña mata al ratón”), Ana A. le comenta que podía haber dibujado “hierba” para 
representar el verbo basándose en que ambas palabras suenan igual (“mata” como 
“matorral”). Esta niña, por su parte, realiza tres figuras muy separadas que se 
corresponden con la lectura de cada parte de su oración. Comienza con una figura 
humana (“la niña”), seguida de un ojo (“está mirando”) y, para terminar, traza un animal 
(“al ratón”). No se deja influenciar por el resto de sus compañeros de mesa, la mayoría 
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de los cuales identifican el objeto central como un “cazamariposas”, sino que crea un 
signo para significar “mirar”. 
     Manuel M. dibuja la niña y, a continuación, una raya separada de la anterior que 
explica que es “el polvo del suelo al lanzar la pelota y luego subió para arriba”, después 
traza el esférico (“le lanza la pelota”) y, por último, representa una portería (“con el 
portero dentro que es el caballo”) y vuelve a dibujar el balón en su interior como si 
hubiese llegado ya. Su frase era “La niña le lanza la pelota al caballo” e intenta mostrar 
todos los elementos de la frase con esquemas copiados de los dibujos modelo. 
    Observo que algunos pequeños se limitan a reproducir la escena de partida, mientras 
que otros trazan figuras que guardan el mismo orden; por ejemplo, en un trabajo, se 
representa una pelota entre dos figuras humanas a partir de la explicación oral “La niña 
está jugando al fútbol con la otra niña”.  
    Paco P. intenta representar su frase con dibujos considerando cada término (“La niña- 
está-cocinando-y-una oveja”). Invierte el orden empezando por la imagen de un 
cuadrúpedo y finalizando con una persona con una paleta en la mano, pero entre ellas va 
escribiendo una vocal conocida para sustituir los vocablos restantes: “i” (para “está”), 
“a” (para “cocinando”), “i” para la conjunción. El niño explica que “son letras para las 
palabras”. 
 
    Día 18 de abril de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración      
 
    Les pido que observen bien el dibujo y que escriban una frase que lo explique dentro 
del renglón estrecho. Deben hacerlo de manera individual y sin copiarse del compañero. 
Proceden de esta manera. Escriben el enunciado, pues su nivel de escritura a estas 
alturas del curso, se lo permite. Utilizan el lápiz como en los ejercicios habituales de 
clase.  
    Antonio A. emplea como segundo renglón, la franja que queda entre el primero y el 
rectángulo destinado a los dibujos. Abraham O. escribe las últimas palabras en el 
extremo derecho de papel por debajo de la pauta pero, al seguir faltando espacio, coloca 
la última palabra en el hueco que queda entre las dos anteriores. Cuando lo han 
completado, vienen a mi mesa para mostrármelo. Algunos enunciados son: “La pelota 
bota y se cae el oso”, “La niña golpea al perro de la mesa”... En este momento, les 
solicito que representen su texto de otra manera más visual o como prefieran. 
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    Una vez realizada ésta, vuelven para comentarme sus creaciones leyendo la tira 
gráfica, a la vez que van señalando con el dedo para establecer la correspondencia entre 
el lenguaje oral y las imágenes. Observo que varios sólo copian el modelo, mientras que 
otros introducen añadidos de su imaginación. Algunos pequeños, además, vuelven a 
escribir bajo cada una de sus figuras, el trozo de la cadena oral o escrita que le 
adjudican. Antonio A. y Enrique P. hacen las correspondencias entre etiquetas escritas y 
signos inventados por medio de flechas.   
    Dentro de la amplia gama de imágenes, compruebo que Josefa M. realiza una 
secuencia de dibujos simples en hilera que van supliendo cada una de las palabras de su 
frase (niña, pelota, oso, mesa); con un esbozo de mano intenta visualizar el término 
“pega” y para sustituir todas las palabras funcionales, emplea un arco en forma de “c”. 
En cambio, su compañero Alberto S. no representa nada más que una pelota al hallarse 
sin motivación. 
    Por último, les indico que coloreen tanto la imagen de partida como sus creaciones y 
que escriban su nombre en el reverso de la prueba. Ésta sucede con naturalidad sin 
contratiempos y sin ninguna manifestación de desagrado o dificultad ante la tarea 
propuesta.  
 
    Día 14 de junio de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración   
   
    Tras el ensayo en la sala de psicomotricidad del baile para la fiesta de final de curso, 
volvemos al aula habitual. Propongo dibujarse a sí mismo con todos los detalles que le 
puedan caracterizar: peinado, ropa, calzado, colorido... Sugiero que al finalizar esta 
actividad, realicen de nuevo la prueba para mejorarla con “nuevos inventos” en relación 
con la vez anterior. Una vez terminado su retrato, emprenden la tarea 5 voluntarios.  
    María S. vuelve a copiar el dibujo-modelo como en aquella ocasión. Tampoco 
Antonio N. progresa en su interpretación y manera de representar la frase emitida. Sigue 
expresándolo mediante una escena global, pero con diferente historia: “La niña le da su 
comida (al oso)”. Traduce el círculo central como “un vaso de mentira con comida”. 
Dibuja una figura humana muy simple, un cuadrado que explica como “comida en el 
vaso”, y una copia del cuadrúpedo. 
    Algo más originales, Sergio Ch. y Manuel P. añaden una flecha o una rayita para 
sustituir palabras funcionales. 
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    Me llama la atención que Enrique P. descuida los detalles de algunas figuras que 
antes realizaba de manera correcta: por ejemplo, traza seis patas en el oso en lugar de 
las 4 que ponía antes. 
    En general, trabajan y colorean de manera descuidada para acabar antes, saliéndose 
de los bordes, aspecto que ya estaba superado.  
        
27.19. Prueba 22: Frase inventada a partir de una secuencia logográfica 
 
    Día 18 de mayo de 2006. Grupo 2 de 4 años  
 
    El alumnado investigado acude a la sala de profesores en grupos de cinco en cinco, 
según criterio organizativo de su tutora. Acontece en la hora en que debo apoyar la labor 
docente en este nivel educativo. Así, conforme van terminando una ficha anterior de 
coloreado, se acercan a la nueva dependencia. Cuando finalizan todos los componentes 
de cada grupo, vuelven a su clase y llaman a los siguientes, los cuales esperan 
modelando plastilina, y así sucesivamente. 
    Aunque las instrucciones de partida son “Lee la frase, escríbela y haz el dibujo de lo 
que dice”, debido al nivel limitado de lectoescritura en que aún se encuentran, la parte 
escrita no se lleva a cabo, reemplazándose por mis apuntes en su hoja sobre la 
interpretaciones de los signos gráficos y sobre las explicaciones infantiles, las primeras, 
en la parte inmediatamente por encima de la inscripción, dejada en blanco con tal 
propósito, y las segundas, por debajo de su dibujo, una vez acabado, con el fin de no 
interferir en la distribución del espacio. 
    Consulto la lectura de cada niño por separado dejando que siga el orden que crea 
conveniente, eso sí, solicitando que señale aquello que va interpretando. De esta 
manera, puedo especificar con numeración, la secuencia seguida. A simple vista, parece 
que los pequeños empiezan por los signos más icónicos para, a continuación, pasar a los 
abstractos que, en este caso, son las flechas y la raya. Además, la mayoría de ellos 
comienza interpretando signos de manera aislada, sin vincularlos, y por la izquierda. 
    Con frecuencia, tengo que insistirles para que establezcan algún tipo de conexión con 
las siguientes ayudas: “Esto es un mensaje secreto, descubre lo que dice”, “¿Qué 
pasó?”, “Inventa una historia, un cuento...”. Es en este momento cuando surgen las 
frases y, por ejemplo, Alberto R. relaciona el mensaje oculto con la educación vial por 
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la presencia de flechas, que le recuerdan a las señales de tráfico. Antonio J. y Alejandro 
A. imaginan una historia sobre animales de la selva. A este último niño se le despertó 
un caudal imaginativo narrando una historia interminable que tuve que limitar con tacto. 
    En la segunda parte de la prueba, con frecuencia, los pequeños tienden  a copiar los 
signos como si de una “muestra” de escritura se tratase, incluso Tomás T. copia la frase 
y la vuelve a repetir encima de ésta, pero la segunda vez sin el animal, según él, “porque 
si no, el marrano aplasta al de abajo”. Sin embargo, existen excepciones, como la de 
Juan A., que dibuja un paisaje con elementos “flotantes” expresando: “Todas estas cosas 
es un campo” y las nombra así: “pájaro (dos ejemplares)-montañas del campo-ramas del 
olivo-tronco del olivo-cortijo-hierba-agua-pez espada”.  
    Natalia N. expresa “No sé lo que pasa”, no componiendo ninguna frase, sino que 
nombra los signos más figurativos para ella: “un niño triste, una flecha, galletas, 
elefante”; a continuación, dibuja y comenta “una  niña jugando a la comba; tenía 
bacterias en la boca de comer chuches”. La interpretación de “tristeza” la relaciona con 
la salud buco-dental que se trabaja habitualmente en el aula. 
    Su compañera Clara P. advierte que “los peces no tienen agua” y que “un muñeco no 
tiene pies” sino “que está más que la nariz y la boca”. Así, en su dibujo emprende la 
enmienda explicando que añade lo que cree que falta: “hombre que no tenía pies y ya se 
los he puesto, una muñeca, dos peces, agua de los peces”. 
 
    Día 20 de marzo de 2006. Grupo 1 de 5 años. 1ª Administración 
 
    Planteo la prueba al principio de la jornada. El buen nivel de escritura de algunos 
pequeños les permite escribir la frase con que interpretan la inscripción, pero no todos, 
pues a los que no son capaces de realizarla, les anoto las respuestas para evitarles la 
desmotivación. 
    Interpretan los signos gráficos conectados entre sí mediante una o más frases. Manuel 
P. escribe primeramente su significado como elementos aislados: “Flecha-la seta-la 
nariz-una flecha-pan-raya-elefante”, pero, a continuación, tras la sugerencia de que debe 
relacionarlos, escribe: “el-niño-triste-ba-para-jugar-con (señalando en el vacío)-el 
perro”. Lo mismo hace Antonio N., cuya primera escritura es  “felecha-caveza-titiriste-
felecha-tortilla-salten”, mientras que la segunda es “La cabeza -está llorando-y mira -las 
tortillas - en la sartén”. 
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    En la segunda parte de la prueba, es decir, la representación propia, este último niño 
empieza haciendo un dibujo global que no guarda relación con la idea expresada en un 
primer momento (paisaje con un pájaro, casita con chimenea, árbol y montañas), pero, 
cuando se le pregunta si es ésa la representación de su propuesta, responde que “no” y 
vuelve a su sitio para copiar el modelo, aunque añadiendo un ojo bajo el signo 4 para 
expresar la palabra que le adjudicó en principio, es decir, el verbo “mira”. 
    Antonio M. dibuja “la madre” del personaje protagonista de la inscripción, pero 
después se da cuenta de que ésta no aparece en la interpretación que había dado e 
intenta disimular los tacones del calzado diciendo: “se me clavaron los palos en los 
pies”, pretendiendo explicar que las dos figuras humanas dibujadas corresponden a la 
lectura “yo”. 
 
    Día 7 de junio de 2006. Grupo 1 de 5 años. 2ª Administración 
 
    Tras visionar un montaje de diapositivas sobre el proceso de fabricación del pan y 
conversar sobre el mismo, los productos que se pueden derivar de la harina, las 
profesiones implicadas en ello, etc., emprenden una ficha en la que se pinta una espiga 
de trigo con témpera líquida. Conforme van terminando, propongo realizar la prueba 
nuevamente para intentar mejorarla. Se prestan a ello 5 pequeños, no observando 
novedades considerables en el transcurso de la misma. 
 
 720 
28. ENFOQUE CUALITATIVO 
 
 
 
28.1. Introducción 
 
    Este estudio de la expresión y comprensión gráfica infantil en contextos de 
aprendizaje de la lectoescritura es de naturaleza predominantemente cualitativa al tomar 
gran interés la interpretación de las intenciones y significados puestos en juego por el 
alumnado, pero, por otro lado, debe complementarse con una cuantificación que permita 
conocer los recursos dominantes a lo largo de las edades investigadas con el fin de 
otorgarles mayor o menor relevancia. Este segundo enfoque se recoge en el siguiente 
capítulo para ofrecer claridad a la exposición. 
    Los resultados obtenidos son tan diversos que ha sido necesario considerar todas las 
láminas a fin de no minusvalorar casos aislados que pudieran, por una parte, indicar 
aproximaciones hacia una etapa más evolucionada o reminiscencias de una anterior, así 
como, por otra, seguir la personalidad gráfica propia de cada autor y la intención o no de 
estabilidad del código inventado.  
    No obstante, dentro de cada prueba y entre ellas, se han evidenciado planteamientos 
comunes que han facilitado la organización de la masa de datos en categorías, a modo 
de tipos de respuestas a los objetivos parciales planteados al comienzo de esta 
investigación, posibilitando, con ello, su análisis.  
    En este capítulo se lleva a cabo esta síntesis de ideas y búsqueda de nexos entre los 
significados propios del mismo. Cada una de estas clases queda definida de manera 
general y, a continuación, las más representativas son ejemplificadas a través de alguna 
de las láminas correspondientes, las cuales, en ocasiones, presentan características que 
se describen en un apartado distinto de manera más pormenorizada.  
    El elevado número de ellas hace imposible incluirlas en su totalidad, aunque hayan 
intervenido al completo a la hora de realizar el examen, siendo un total de 985, lo que 
proporciona un gran valor de solidez al análisis cualitativo. La predominancia de cada 
modalidad de resolución por nivel educativo queda relegada al siguiente enfoque donde 
podrán apreciarse los porcentajes correspondientes. 
    En la elección de láminas, se han tenido en cuenta los siguientes criterios para 
garantizar su representatividad: que pertenezcan a cada una de las pruebas, que reflejen 
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el mayor número posible de tipos de respuestas diferentes, de las dos edades que 
intervienen (4 y 5 años) y en los dos momentos de administración para el último curso, 
que procedan de los dos grupos de 4 años participantes y que recojan ambos sexos. Sin 
embargo, como ya se ha mencionado, la finalidad es únicamente ejemplificar y/o 
completar lo expresado en el texto, pues la interpretación cualitativa no se ha basado ni 
se reduce únicamente a ellas. 
  
28.2. Prueba 1: Vocal “a” 
 
    En esta prueba y en las siguientes, referidas a las vocales, se da la posibilidad de que 
los niños y niñas efectúen representaciones gráficas a partir de su propio vocabulario 
natural. Se busca el referente preferido para el fonema “a”, a nivel oral e  icónico. 
 
    Etapa evolutiva: comienzo de la figuración 
 
    A finales del segundo trimestre ya han salido todos los niños y niñas del grupo de la 
etapa del garabato y el dibujo propiamente dicho está más consolidado.  
 
    Conciencia silábica naciente  
 
    La falta de conciencia silábica en el alumnado de 4 años, a pesar de encontrarse de 
manera incipiente en algunos, obliga a ofrecer apoyo sonoro por parte del adulto 
alargando el sonido para provocar la respuesta. 
 
    Modelo anterior 
 
    Aunque muchos no se dejan influir por la imagen del árbol que aparecía en la 
actividad realizada con anterioridad, varios han reproducido ésta de manera apreciable 
añadiendo detalles infrecuentes en sus obras más libres, tales como fruta en la copa y 
flores bajo el tronco. 
 
    Tipo de palabra y temas propuestos 
 
    En todas las ocasiones se proponen sustantivos, mayoritariamente comunes contables 
que aluden a objetos completos, y sólo algún nombre propio, incontable o que designa 
una parte, siendo éstos: avión, árbol, ardilla, agua, Abraham, Alberto, amapola, 
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ambulancia, ala y abecedario. Casi todos son sustantivos concretos que forman parte de 
su vocabulario habitual. Tan sólo “abecedario” resulta abstracto y además, su autor no 
conoce su significado recurriendo al dibujo genérico de un niño para no dejar el espacio 
en blanco. Este vocablo procede del medio extraescolar, pues no se ha mencionado en 
clase. Las respuestas “amapola” y “ambulancia” resultan más originales que el resto, 
pues no surgen de recuerdos de fichas anteriores, ni siquiera de las distanciadas en el 
tiempo cuando se estudió esta grafía. 
    En definitiva, los temas elegidos responden a lo propio de la etapa del comienzo de la 
figuración: vehículos, plantas, animales, figura humana (en este caso, compañeros de 
clase cuyo nombre comienza por “a”) y el agua.  
 
    Representación 
 
    La modalidad de representación mayormente empleada es el dibujo directo de lo 
nombrado añadiendo detalles a veces, con la excepción explicada de “abecedario” y de 
la lámina que se comenta a continuación, en la que se traza también la grafía “a” junto a 
la ilustración como si fuera su etiqueta. No existe intención de simplificar los esquemas 
gráficos de manera voluntaria, excepto en el “ala” mostrada de manera aislada, sino que 
los más escuetos se suelen corresponder con una menor madurez gráfica y con el 
trazado de iconotipos tales como: el “agua”, representada mediante líneas onduladas 
paralelas que se repiten, y una flor genérica en forma de margarita para ilustrar la 
“amapola”. 
 
    Lámina 1 
 
    La niña de 4 años, autora de este trabajo, comienza con la figura de un árbol, a cuyo 
término, escribe la grafía “a” para indicar que su nombre comienza por esa letra. 
    Cuando explicamos la evolución individual de la lectoescritura o psicogénesis, 
veíamos que, en un primer momento, el texto es considerado como una etiqueta de la 
imagen y representa el nombre del objeto mostrado en el dibujo. Esto podía coexistir 
con niveles más avanzados del desarrollo de la escritura.  
    Pues bien, para esta niña se trata de una propiedad más del objeto mostrado (“es su 
letra”) y es interpretada de manera predominantemente logográfica, pues cree que sólo 
con una letra se puede recoger el significado global del dibujo, pero, a la vez, intuye 
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ligeramente su intervención en la pronunciación del vocablo al haberse trabajado 
bastante en el aula, sin llegar aún a la etapa fonográfica. Se encuentra en un momento de 
transición hacia ésta desde el nivel II de escrituras diferenciadas gracias a los estímulos 
escolares ofrecidos. Conoce que no cabe añadir otro carácter, sino ése en concreto y 
puede distinguir entre la forma de distintas letras.  
    Al deseo de repetirla, contribuye también la presencia de la grafía impresa, como si se 
tratase de un “copiado”. Además, recuerda el movimiento adecuado para plasmarlo. 
Comienza trazando un círculo al que le añade una “coleta” comenzando por el punto de 
cierre anterior, tal como ha aprendido en clase, pero ocurre que éste queda dirigido 
hacia la izquierda y no hacia el lado opuesto como sería correcto, por lo que esta última 
línea produce una intersección. Ha elegido para ello un lápiz a diferencia del rotulador 
empleado en el dibujo, pues esto siempre lo he aconsejado en las tareas de lectoescritura 
para poder borrar, aunque no lo haya expresado en esta ocasión.  
    En su trazado y coloreado del árbol, se observan rasgos comunes al resto de trabajos 
sobre el mismo motivo realizados para esta prueba: epicicloide para la copa, en tono 
verde y de tamaño desproporcionado en relación al siguiente elemento, el tronco, para el 
que se traza una forma alargada, al igual que sus compañeros, pero con una diferencia 
de carácter aislado impropia de esta edad, pues añade ramas que surgen del mismo 
formando parte de su contorno. A este conjunto aplica el color marrón atendiendo al 
cromatismo convencional. En estos aspectos y en la presencia de fruta, se advierte la 
influencia de las imágenes contempladas en la tarea que le precedió.   
    En los casos en que se añade fruta, ésta es pintada en rojo o anaranjado imitando 
manzanas o naranjas. 
 
    Lámina 2 
 
    La respuesta ofrecida por este niño de 4 años es la palabra “ardilla”. La ha motivado, 
sin duda, el personaje de referencia utilizado en el libro de lectura para presentar la 
grafía y el fonema “a”. De hecho, el pequeño ha copiado el dibujo de este animal que 
tenemos en la pared del aula desde principio de curso. 
    En esta lámina, al igual que en el resto, la ardilla se representa en posición frontal y 
estática con un gran parecido a la figura humana (en algunos casos, idéntica y con 
elementos impropios como, por ejemplo, botones); diferenciando el tronco y las piernas, 
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engrosadas al igual que los brazos; y realiza los pies con óvalos y las manos, con 
cicloides o con formas irregulares cerradas. 
    Sin embargo, este niño añade cola y la parte baja de las piernas, que sobresale de 
unos pretendidos pantalones, mediante epicicloides cerrados para ambas, con la 
intención de imitar el modelo de clase. Procede por yuxtaposición de partes, como es 
frecuente a esta edad. Por último, aplica un tono anaranjado a la zona que se supone 
propia del roedor, y negra al atuendo.  
 
    Lámina 3 
 
    Estamos ante la obra de un pequeño de 4 años que traza un avión de una manera 
bastante común a estas edades y que consiste en cruzar un óvalo muy alargado y 
horizontal, de mayor grosor, que representa la nave vista de perfil, con otro vertical más 
angosto para las alas, cuya perspectiva resuelve mediante los fenómenos de abatimiento 
y plano-elevación.  
    El piloto y el pasajero pueden observarse en su interior como en una transparencia. 
El reducido espacio le obliga a simplificar los rasgos de la cara omitiendo partes que 
incorpora en otros dibujos (boca, pelo) y la posición “sentado” se suple omitiendo las 
extremidades inferiores de uno de ellos. Las pequeñas dimensiones de las figuras, la 
falta de atención propia de este autor y el ánimo por acabar cuanto antes la tarea, 
motivan el coloreado general en un solo tono. 
    Voy a considerar las imágenes de aviones en vuelo como dinámicas. 
 
    Lámina 4 
 
    En esta lámina, el niño ha necesitado más espacio que el limitado por la raya vertical 
que divide el folio en dos pruebas invadiendo el área adyacente, siendo esto un caso 
único, pues al resto de compañeros, les ha sobrado. Advierto, por tanto, que el tamaño 
de la cuartilla también es adecuado para este tipo de tareas a excepción de los autores 
que necesitan mayor expansión. 
    No existen influencias entre los representantes elegidos ni entre los esquemas 
gráficos empleados para plasmarlos cuando ocurren dos dibujos en una misma lámina 
pertenecientes a niños diferentes, sino que cada uno se concentra en su obra sin 
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curiosidad por la colindante, de acuerdo con las reglas acordadas de antemano. Así, 
junto a un avión, se dibuja una ambulancia. 
    Ésta se presenta de perfil y muestra una transparencia en la que se observa el 
conductor sobre su asiento, siendo ambos muy esquemáticos: el sillón se reduce a un 
ángulo recto como si estuviera visto de lado y el muñeco no presenta elementos que 
habitualmente añade el autor, tales como boca o piernas, estas últimas omitidas como 
recurso para indicar que se encuentra sentado y que no se ve lo que queda por debajo 
del asiento (o porque no le cabe).  
    El volante aparece con dimensiones gigantescas y no se integra en el conjunto 
apareciendo yuxtapuesto a la derecha de un cuadrado que representa el cuerpo del 
vehículo. Una forma alargada, con las que se intenta figurar una camilla, sobre la que se 
coloca otra oval a modo de almohada, ambas coloreadas de verde, se coloca a  la 
izquierda del automóvil como si fuera la parte posterior de la misma.  
    La creación se completa con el distintivo de una cruz lineal repasada con rotulador 
rojo y situada en la parte que se correspondería con la puerta, no trazada, pues sólo se 
muestra el interior, de la misma manera que se prescindiría de la fachada al dibujar una 
casa mostrando lo que hay dentro. Se observa tendencia al realismo al aplicar el color en 
el dibujo. Se olvidan las ruedas, quizá porque no las considere tan útiles para especificar 
el significado pretendido como las ya añadidas. 
 
    Lámina 5 
 
    Para dibujar el agua, se emplea, bien unas líneas onduladas y paralelas en posición 
horizontal que se trazan siguiendo las direcciones de izquierda a derecha y de arriba 
abajo, de manera similar a la orientación lecto-escritora, como es el caso que se muestra, 
o bien con una línea quebrada y cicloides, que es lo que ocurre en otro trabajo.  
    Este es el motivo dibujado de manera más esquemática en esta prueba acercándose a 
un pictograma adulto. Sin embargo, ocupa todo el espacio gráfico para indicar 
continuidad, al representar a un sustantivo incontable o de materia, pero se respeta el 
empleado por la grafía “a”, de tal manera que se comienza en la parte anterior y se 
continúa por detrás de ella. Al final, se repasa con cera azul cuidando mucho seguir la 
primera línea sin salirse. 
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    Lámina 6  
 
    El motivo “amapola” aparece con el aspecto de margarita, sin guardar tampoco 
relación de color con la planta pretendida. Su autora de 4 años acude a la flor genérica 
que suele trazar siempre. El término le viene grande, pues surge ante el estímulo sonoro 
pero, en realidad, no sabe a qué tipo de planta se refiere.  
    Darras (1996, p. 20) la denominaría iconotipo, al constituir un “pictograma no 
codificado o esquema estabilizado y repetido”. Lo ha automatizado con la práctica 
interviniendo en su organización, los estereotipos culturales (escuela, casa...) En su 
construcción interviene el nivel de base de la categorización (Rosca y Lloid, 1978), pues 
a esta edad aún no ha accedido a un nivel subordinado en el que ya podría contemplarse 
subcategorías con tipos de flores diferentes. 
    Comienza con un centro circular, multitud de pétalos alrededor y un tallo lineal. Les 
aplica los colores con que se suelen presentar en clase para hacerlos más llamativos. 
 
    Lámina 7 
 
    En cuanto al ala, se traza mediante una forma triangular invertida y se delimita el lado 
que queda en la parte superior con un cicloide.  
    En este caso se ha dibujado el elemento nombrado separado del animal al que 
pertenece, lo que indica que la intención del autor está más alejada del puro realismo, 
por lo que lo hemos considerado como un pictograma. Se trata de un alumno de 4 años 
de gran madurez. Puede ser que recuerde un dibujo similar que aparecía en una ficha de 
discriminación auditiva realizada a principio de curso al estudiar el fonema “a”, pues el 
delineado guarda cierta semejanza. 
 
    Lámina 8 
 
    Completamos la selección de trabajos de niños y niñas de 4 años sobre la vocal “a” 
con éste en que se representa a un compañero de clase, “Abraham”, que se sugiere 
mediante una figura humana al igual que ocurre en otro trabajo de diferente autor en el 
que también aparece un dibujo referido a un nombre propio (“Alberto”).  
    En la lámina que nos ocupa se aprecian los rasgos de la cara, sin orejas o pelo, y un 
tronco excesivamente alargado que deja poco espacio para las extremidades inferiores al 
chocar con la grafía abajo impresa. Los brazos y piernas están engrosados y se añaden 
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manos y pies en forma de cicloides. Existe pobreza de colorido, reducido únicamente al 
anaranjado. 
    Las características de esta figura se pueden generalizar al resto del grupo que ha 
participado, pues suelen presentar un esquema similar, si bien puede añadirse pelo y 
orejas (nunca el cuello) o trazar de manera lineal las extremidades. La diferenciación del 
tronco en dos partes sólo se realiza en dos casos. Un pequeño traza los ojos de manera 
circular con un punto dentro y pestañas, pero esto es infrecuente. 
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Lámina 1. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 2. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 3. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 4. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 5. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 6. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 7. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 8. Prueba 1: Vocal “a”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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28.3. Prueba 2: Vocal “e” 
 
    Diferentes estrategias para encontrar respuestas 
 
    La dificultad para encontrar palabras que empiecen por este fonema aumenta en 
relación con la tarea anterior al disponer de un listado menor en su vocabulario natural, 
de ahí que recurran a la búsqueda de objetos de clase con esta particularidad o sin ella y, 
después intentan acoplarlo a las exigencias de la tarea con artificios del tipo “ecaja”. 
Estos proceden desde la presencia física hacia el sonido. 
    Algunos se basan en el “erizo” que representa a la “e” en el libro de lectura. Otros 
tienen capacidad suficiente para encontrar soluciones a partir del estímulo sonoro. En 
estos casos, el proceso ocurre a la inversa, es decir, desde el sonido hacia el objeto 
(“elefante”, “espejo”, “Eva”). Las dos últimas respuestas corresponden a un solo niño 
en cada caso, de gran mayor madurez general, que no se conforman con la primera idea 
“erizo” y buscan otra nueva. 
 
    Modelo anterior y temas propuestos 
 
    Frente a la prueba de la “a”, el número de vocablos propuestos se reduce tan sólo a 
cuatro: dos animales, de los que hay un modelo presente de cada uno, el nombre de una 
monitora de animación cultural del pueblo conocida por el alumnado, “Eva”, y un 
objeto del rincón de los disfraces, el espejo.  
    Como vemos, se eligen mayoritariamente los modelos de dibujo presentes en clase 
pero sólo se copian de la idea, pues emprenden su obra sin volver a mirarlos, a 
excepción de algunos pequeños que sí intentan reproducirlos.  
 
    Tipo de palabra 
 
    Todas las soluciones corresponden a sustantivos concretos, comunes, contables que 
aluden a entes completos, excepto un nombre propio de persona. Se han representado 
principalmente mediante dibujos directos del objeto o persona designados sin intención 
de simplificación evidente (salvo una imagen de “erizo” y la de “Eva”), pues suelen 
responder a sus esquemas habituales, siendo coloreados más tarde de manera subjetiva  
o con intención de acercarse a la realidad.  
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    Copia del compañero  
 
    En esta prueba los participantes respetan la norma de no copiarse del compañero de 
tal manera que, ni siquiera cuando existen dos referentes iguales en la misma hoja, son 
parecidos; en absoluto, siendo trazados de manera propia, particular. Así, por ejemplo, 
junto a un elefante de perfil aparece uno en posición frontal. Por otro lado, el espacio 
correspondiente a cada autor se ha respetado sin rebasarlo en la mayoría de las láminas, 
a excepción de dos casos, uno perteneciente a un niño muy inmaduro que se encuentra 
saliendo de la etapa del garabato, y otro, de una niña que no planifica su dibujo y 
comienza su creación muy a la derecha  extendiéndose hacia este lado. 
 
    Lámina 9 
 
    Un renacuajo con ojos, boca y otros elementos poco diferenciados dentro de un 
círculo de gran tamaño es la forma que ha trazado una niña con gran inmadurez gráfica 
para representar un elefante, el tema más elegido en esta prueba. Lo completa 
coloreando todo el conjunto de manera subjetiva en tono anaranjado. El significado 
deseado no es directamente apreciable, sino que sólo es posible interpretarlo a partir de 
las explicaciones de la autora.  
    Los elementos oculares redondos con pupila interior contrastan con la simplicidad de 
la figura del animal, sin embargo no extraña su presencia puesto que este modelo es 
presentado continuamente en las sesiones de dibujo de clase, siendo automatizado por 
varios pequeños, como puede observarse en otras láminas. 
 
    Lámina 10 
 
    A diferencia de la creación anterior, en este trabajo no es difícil entresacar el 
referente aludido, tanto por los esquemas gráficos empleados, como por el colorido, 
pues se aprecia la gran protuberancia que parte de la cabeza-tronco a modo de trompa y 
el tono grisáceo, aspectos que contribuyen a clarificar este dibujo de un elefante. 
    Aunque se observa con mayor frecuencia la cabeza diferenciada del tronco, en esta 
ilustración ambos componen un todo corporal mediante un óvalo y el animal se presenta 
de perfil, con dos extremidades inferiores lineales simulando que tapan las posteriores. 
Esta posición se trata de sugerir además, ubicando un ojo sobre el otro como si mirara 
hacia un lado.  
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    Los pies con dedos o uñas y la cola son detalles poco observados en esta prueba, pero 
que el niño añade como elementos a tener en cuenta en este paquidermo. Sin embargo, 
el dato más curioso y, a la vez, único aparece cuando, tras acabar de trazarlo, coloca a la 
diestra del mismo, un punto engrosado expresando que se trata del “punto final” de su 
obra, con lo cual combina dos elementos de distinta naturaleza gráfica: un dibujo de 
intención realista, con un elemento abstracto procedente del sistema alfabético.  
    Analizando este hecho, se puede observar que este pequeño ha captado el sentido de 
este signo de puntuación al verlo aparecer en frases escritas y que lo sitúa en la posición 
correcta, pues considera que el “final” se encuentra a la derecha, de acuerdo con la 
orientación convencional de la lectoescritura. Puede que la disposición del elefante 
expansionándolo a través de la trompa en forma de huso estirado hacia este extremo 
obedezca también al mismo motivo. 
 
    Lámina 11 
 
    En esta obra, el animal aparece orientado a la inversa y se colocan patas con grosor 
en número de cuatro, a pesar de que la intención es la de dibujar la figura de perfil, 
como se sugiere al situar un solo ojo cerca del borde del cuerpo. Con un par de rayitas 
en el extremo de cada extremidad inferior expresa visualmente uñas o dedos de los pies. 
    La imagen tiene un aire dinámico al sugerir acción. La niña a la que pertenece este 
trabajo expresa que se trata de “agua saliendo por la trompa”, aspecto que sólo se 
observa en dos láminas (una, con trazado sinuoso y, otra, con rayitas) hecho que, por 
otra parte, no es necesario, pues se está representando un sustantivo y no un verbo. Sin 
embargo, en estos casos, los pequeños consideran que es un acto típico del animal que 
pretenden representar y contribuye a esclarecerlo. En general, las representaciones en 
esta prueba suelen ser estáticas, sin embargo, existe alguna intención cinética en 
animales que aparecen de perfil y en un erizo con los pies hacia el mismo lado. 
    El agujero de la trompa sólo se traza en dos ocasiones y consiste en un pequeño óvalo 
yuxtapuesto a la figura correspondiente a la trompa. El fluir del líquido se expresa 
mediante un trazado sinuoso y su naturaleza, a través del rotulador azul, con el que se 
repasa la línea ondulada anterior, tono que se le hace corresponder de manera 
convencional. El color elegido por esta alumna para el elefante es el gris ajustándose 
también a la realidad. 
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    Lámina 12 
 
    La autora de este dibujo ha querido copiar de manera rígida el elefante que hay en 
clase pero ha tenido que adaptarlo a su forma de trazar los animales, en posición frontal 
con gran parecido a las personas, y no de perfil como el patrón, hecho que ocurre 
también en otras láminas. La reproducción se aprecia en la colocación de figuras 
geométricas en su interior y en la aplicación de color combinando azul y verde, aspectos 
que coinciden con el de referencia.  
    Como en otros trabajos sobre el mismo motivo en posición de frente, aparecen 
elementos propios de la figura humana como la nariz y la boca. Intenta añadir la trompa, 
pero lo hace a un lado de la cabeza para solucionar el problema de la perpendicularidad 
en perspectiva. En su extremo se yuxtaponen dos porciones diminutas que suponen la 
abertura de la misma.  
    La cabeza se diferencia del tronco ovalado. La posición de las orejas queda 
desplazada hacia la parte superior dando el aspecto de ser un oso. Son muy corrientes 
los ojos en forma de puntos. Por último, con dos grafismos en forma de letra “m” 
cerrados por abajo con una misma línea, esboza las extremidades inferiores y 
coherentemente omite las superiores (recogidas en otras creaciones similares de sus 
compañeros). 
 
    Lámina 13  
 
    Con esta obra pasamos a ejemplificar las respuestas “erizo”. El niño de 4 años al que 
pertenece esta lámina desea copiar el modelo de clase, por lo que coloca su figura de 
lado y añade cicloides formando el contorno de las púas junto con el tronco. De éste 
surgen las dos extremidades superiores hacia la derecha y unos pantalones en la parte 
baja. Se cierra en la porción superior realizando el perfil de la cabeza, en cuyo interior 
se agrega un ojo, una ceja y un diente. El trazado de la silueta de los dedos, de manera 
muy marcada y continua, provoca unas manos con proporciones desmesuradas. Termina 
coloreando el resultado en tono marrón, tal como piensa que corresponde a este animal. 
    La mayoría de estos elementos no son propios de las creaciones pictóricas a estas 
edades y surgen únicamente en el intento por reproducir el patrón. Al fijarme en la 
manera de ilustrar los erizos por parte de sus compañeros, encuentro que adoptan una 
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forma semejante a la figura humana, con la particularidad que se le añaden púas para 
identificarlos, sobre todo mediante rayitas que salen del cuerpo.  
    El único trabajo más diferenciado del resto es el de un niño que acaba de salir de la 
etapa del garabato, y que presenta un desfase en todos los aprendizajes por no haber 
estado escolarizado antes. Su nivel gráfico limitado le impide copiar de la misma 
manera que su compañero; así, dibuja un erizo de acuerdo con sus propias posibilidades 
y esquemas: traza un óvalo y añade circulitos por un extremo para figurar los sentidos y 
las púas.  
 
    Lámina 14 
 
    En este caso, de una niña de 4 años, la figura es similar a una persona y se identifica 
mediante púas, no en forma de rayitas que surgen del cuerpo, como es habitual, sino con 
un epicicloide alrededor de la cabeza asemejándose a una flor y pretendiendo con ello, 
repetir el modelo de clase, motivo por el cual también adiciona puntos gruesos y negros 
en el tronco de su figura, sólo que no repara en los tonos a emplear aplicándolos de 
manera subjetiva, pues, incluso pinta de verde las púas.  
    En cambio, el dibujo que puede observarse en la pared del aula, extraído del método 
de lectoescritura de su libro, es de color anaranjado y viste un pantalón de lunares rojos 
sobre fondo blanco. La autora se limita a copiar la presencia de algunos detalles (púas, 
lunares, manos y dedos de los pies) aunque no su color ni su forma, pues emplea sus 
propios esquemas gráficos. 
 
    Lámina 15  
 
    La figura correspondiente al espejo se construye mediante dos cuadrados 
concéntricos en posición vertical y con un soporte rectangular en su parte inferior. El 
niño que lo propone, de 4 años, es muy perfeccionista y no se suele conformar con las 
ideas habituales, sino que demuestra que es capaz de innovar, aspecto que le satisface 
enormemente, expresando: “Esto nadie lo ha dicho”. En su dibujo, intenta ajustarse al 
patrón cromático convencional: azul para el cristal y marrón para el marco de madera. 
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    Lámina 16  
 
    En cuanto a la figura humana “Eva”, carece de brazos, pues este autor no suele 
colocarlos en sus dibujos desde hace tiempo, aunque empezó el presente curso 
añadiéndolos. El motivo es a la vez estético (desequilibra la figura humana de poca 
altura que realiza) y por economía de esfuerzo (prefiere invertir más tiempo en buscar 
una respuesta inusual pero con una realización gráfica rápida, pues surge tras un anterior 
intento). 
    Primeramente dibuja un “monstruo” de perfil, también sin extremidades superiores, 
pues lo que traza en el lateral del tronco es una cola. Más tarde, al caer en la cuenta de 
que no correspondía con su respuesta, dibuja una mujer y solicita que se tache la figura 
precedente. El “bicho”, como expresa el pequeño, se representa con la cabeza de perfil, 
insinuada a través de la presencia de un solo ojo, un cuerno y labios/pico abiertos en un 
extremo, aunque el tronco y otra boca arqueada aparezcan de manera frontal. Completa 
con cabellos en la parte superior.     
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Lámina 11. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 12. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 9. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 10. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 13. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 14. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 15. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 16. Prueba 2: Vocal “e”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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28.4. Prueba 3: Vocal “i”  
 
 
    Dificultades de discriminación y análisis auditivo-lingüístico 
     
    Esta vocal le presenta todavía mayor dificultad al alumnado para encontrar palabras 
que comiencen por ella. La insuficiente capacidad de discriminación y análisis auditivo-
lingüístico provoca la propuesta de algunos artificios: “icaja”, “iniño”, “irafa”. En 
numerosas ocasiones he tenido que inducir la respuesta con enunciados del tipo “un/a 
iii...” lo cual ha podido condicionar aún más el surgimiento de sustantivos. 
 
    Aproximación a la conciencia silábica 
 
    La mayoría de los niños y niñas de esta edad sólo se acerca a la conciencia silábica, 
por lo que no son capaces de independizar cada fonema que compone una palabra, 
surgiendo también respuestas del tipo “mi + sustantivo”, al no hacer distinción entre “i” 
y cualquier sílaba que la contenga. 
 
    Dificultades provocadas por el método de lectoescritura 
 
    Compruebo la inconveniencia del personaje elegido como representante de esta grafía 
en el libro de lectura y cuyo dibujo está presente en la clase, pues provoca expresiones 
del tipo “irrata”. Reflexionando sobre esta situación, llego a la conclusión de que a los 
pequeños no les satisface este cambio de procedimiento para evocar el fonema, ahora 
onomatopéyico, pues buscan el mismo sistema que se empleaba con “ardilla”, para la 
“a”, y “erizo”, para la “e”, es decir que buscan coherencia en el método de manera 
natural, un mismo patrón que origine los sonidos y esto es lo que se debe ofrecer en los 
métodos didácticos. 
    Por otro lado, los animales presentados en el libro de clase (ardilla, rata y erizo) y la 
manera de ilustrarlos en el mismo originan también desórdenes, pues se suelen 
confundir entre sí al ser presentados con dibujos y colores muy similares. 
 
    Temas propuestos 
 
    El vocabulario empleado en esta prueba se aparta más del habitual de los pequeños 
debido al grado de dificultad encontrado, con respuestas menos espontáneas y 
recurriendo a aprendizajes escolares anteriores para asegurarse el éxito en la tarea. Tal 
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es el caso de las creaciones referentes a “iglú”, “isla”, “y griega” y algunas sobre 
“iglesia”, aunque del agrado infantil.  
    La sorpresa es que ningún alumno expresa “indio”, que había salido con mayor 
frecuencia en este tipo de ejercicios. Pudiera pensarse que ello obedece a que hubiera 
sido necesario ofrecerles el apoyo “in”, pues en realidad se trata de una sílaba 
compuesta de vocal más consonante en posición inversa. Pero, al comprobar que surge 
“isla”, que también presenta esta característica, tal conclusión queda descartada. 
    Las respuestas menos forzadas, en cambio, correspondieron a nombres propios de 
niñas presentes en la clase (“Inmaculada”, “Isa”), de un tendero conocido (“Isi”), junto 
con algunas propuestas de “iglesia” y los términos “instrumento” e “hipopótamo”.  
    En definitiva, los temas han respondido a: la casa, la figura humana, un animal, un 
paisaje natural, un útil del campo y una letra aprendida.  
 
    Tipos de palabra 
 
    Predominan los sustantivos concretos contables que aluden a objetos completos. Los 
abstractos son muy escasos y son considerados por los autores igualmente de manera 
física. Así, al expresar “instrumento”, la autora está pensando en una herramienta 
específica de labranza, y para la niña que expresa “la ‘y’ griega”, ésta es como un objeto 
más que está viendo dibujado en la pared. 
 
    Representación 
 
    La modalidad de representación elegida es casi siempre el dibujo directo del objeto o 
persona aludido, incorporando únicamente las partes que se consideran pertenecientes al 
mismo, sin extenderse, aunque sin ánimo de simplificación gráfica. En algunos casos, se 
contextualiza la imagen en un paisaje natural a través del añadido de algún elemento 
exterior siendo éste: hierba, bajo una iglesia o bajo la figura humana que forma parte de 
la imagen de “instrumento”, y agua de mar, en las ilustraciones globales de “isla”.  
    Para la grafía “y”, se recurre a su trazado convencional, mientras que dos pictogramas 
icónicos muestran la figura humana muy genérica. El dibujo arbitrario surge en la 
lámina de un niño muy inmaduro que no atiende a los requerimientos de la tarea.  
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    Coloreado 
 
    La aplicación del color puede ser tanto subjetiva como con deseos de ajustarse a la 
realidad. 
 
    Dinamismo de la imagen  
 
    Sólo se evidencia un caso en el que la autora desea mostrar un hombre en actitud 
dinámica desempeñando sus labores, aunque sólo lo consigue a través del instrumento 
colocado en una mano; el resto presenta figuras estáticas, como es habitual. 
 
    Espacio   
 
    Aunque, en general, se ajusta bien la imagen a la casilla correspondiente a cada 
prueba, sobrando espacio incluso, el gran tamaño que adquieren algunos dibujos hace 
que, en tres ocasiones, se evidencie el deseo de continuar más allá de la línea que los 
separa superándola levemente con algún trazo que, en seguida, se detiene rígidamente, o 
saliéndose algún detalle por el borde superior del papel, llegando a pintar en la mesa. 
Estos casos contrastan con otros en los que las proporciones están muy disminuidas, 
pero es más frecuente ocupar un área proporcional a la cuartilla.  
 
    Lámina 17 
 
    La palabra “isla” surge en dos trabajos recordando las fichas que realizaron al 
estudiar la “i” a principio de curso. Se observa que los dibujos resultantes responden a 
un mismo patrón, presentando siempre tres árboles alineados cuya copa se traza con un 
epicicloide (en un caso son identificados a nivel oral como “palmeras”).  
    En la ilustración que se muestra más adelante, perteneciente a un niño de 4 años, se 
engrosan los troncos y se coloca debajo “agua” mediante formas ovaladas y circulares, 
que finalmente se colorean de rojo, mientras que la tonalidad para las plantas es la 
convencional.  
    En la otra imagen no presentada, a diferencia de ésta, se coloca una línea de base 
retintada bajo los árboles para significar la “tierra”, y no se considera la existencia del 
mar. Otro rasgo distintivo es la linealidad del tronco, que no se pinta.  
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    Lámina 18 
 
    En este trabajo, de un pequeño de 4 años, se contempla una creación peculiar para 
representar el término propuesto en mayor número de ocasiones, siendo éste “iglesia”,  
a pesar de que la palabra no forma parte del vocabulario habitual de clase. Sin embargo, 
apareció en fichas anteriores, del primer trimestre, al trabajar la letra “i”.  
    Se observa que el trazado supera tímidamente el límite de la casilla, pues el autor 
imprime grandes dimensiones a su producción ocupando todo el ancho del espacio 
destinado a la prueba con su fachada rectangular, sobre la que coloca una torre muy 
estrecha coronada por un crucifijo (detalles, estos últimos, inusuales). Completa la 
ilustración contextualizando el edificio al disponer hierba bajo el mismo, para lo cual 
emplea una línea quebrada en forma de “dientes de sierra” en posición horizontal.  
    La aplicación de color pretende ajustarse a la realidad, con tono verde para el césped, 
gris para la pared, marrón en el símbolo religioso, dejando las ventanas en blanco para 
insinuar la transparencia. 
    Como se ha comentado anteriormente, esta manera de ilustrar el término referido no 
es corriente, sino que las iglesias que se ofrecen en la prueba, en su mayoría, constan 
más bien de una fachada frontal y en posición vertical, contando frecuentemente con 
una puerta y con un tejado triangular “a dos aguas”, aspectos que este niño omite y, sin 
embargo, añade elementos  menos observados, como ventanas.   
    Entre las láminas en las que se representa el mismo motivo, llama enormemente la 
atención dos en las que se anexiona una escalinata. Una de ellas se traza mediante dos 
líneas quebradas divergentes que parten de la puerta, con lo que se está recurriendo al 
“doblado” para suplir la perspectiva, y que guardan una simetría perfecta. Su autor tiene 
un nivel de dibujo muy avanzado para su edad, demostrado en múltiples ocasiones.  
    En la otra obra, las escaleras se representan mediante una línea quebrada irregular 
cerrada de aspecto de estrella, forma que también emplea la misma niña para expresar 
visualmente el destello alrededor de una imagen de la Virgen, aspectos muy curiosos, 
pues no dibuja la iglesia, ni siquiera su fachada, sino que se recurre en esta creación al ir 
yuxtaponiendo elementos característicos de este contexto: una puerta, sobre ella, la 
imagen con su aureola y “flotando”, separada del resto, las escaleras. No se integran ni 
se posicionan bien las partes dentro del todo como es normal en la etapa de desarrollo 
del dibujo en que nos encontramos. Otros elementos puntuales de otras representaciones 
son: timbre, luces y un reloj.  
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    Lámina 19 
 
    El término “iglú” (“iblú” en la expresión infantil por su escasa capacidad de 
discriminación auditiva y limitaciones a nivel de pronunciación) aparece en tres 
ocasiones, motivado por el estudio realizado sobre los esquimales y su vivienda 
característica con ocasión de la actuación preparada para Navidad y de la unidad 
didáctica “La casa”. Se dibuja con formas peculiares. 
    En dos casos, de los cuales uno se incluye como lámina 19, aparecen dos formas, una 
cuadrangular y otra triangular, y un punto debajo. En la que mostramos, aparecen los 
elementos unidos, sin embargo, en la otra, se trazan por separado pero cercanos y con 
idéntica significación que en el anterior. Con estas partes intentan expresar, por un lado, 
el cuerpo de la vivienda, con el rectángulo; por otro, la curvatura superior del edificio, 
con un triángulo, y por último, el agujero de entrada (“la puerta”, como manifiestan 
ellos), con un punto engrosado. Se pone de manifiesto, por tanto, la falta de síntesis 
espacial a estas edades.  
    Podemos apreciar colores subjetivos en la obra que presentamos, pero en la otra, el 
color intenta ajustarse a la realidad empleando para ello, el tono gris, pues aquel niño 
comenta que se trata de “ladrillos de nieve”.  
    En una tercera obra, se comprueba que el niño ha confundido este tipo de casa con un 
“redil” trazando por el contorno una especie de cerca engrosada. Explica que consiste en 
“algo para dormir las ovejas”.  
 
 
    Lámina 20 
 
    Los sustantivos propios (“Inmaculada”, “Isi”, “Isa”) aparecen en casos muy puntuales, 
el primero motivado por la presencia en clase de una alumna con este nombre, 
expresándolo ella de manera espontánea: “me voy a dibujar yo”. Con “Isi” se quiere 
aludir al diminutivo de “Isidoro, el hombre de la tienda”. El último es el nombre de la 
prima del autor. Sin embargo, en todos estos dibujos se recurre a la figura humana 
genérica sin añadir detalles que puedan identificar el personaje en cuestión. 
    Esto mismo ocurre con la representación de tipo lingüístico, pues el vocablo 
simplemente señala o particulariza el ser que designa, pero no implica ningún rasgo que 
lo describa. Así, los sustantivos propios sólo nos informan de cómo se llaman las 
personas, animales o cosas que con ellos designamos; no nos dicen nada de sus 
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características. De hecho puede haber varias personas que se llamen “Inmaculada”. La 
imagen, en cambio, sí ofrece la posibilidad de describir, pero a esta edad esto aún no se 
considera. 
    Aunque en la mayoría se emplee el color rosado o el naranja para el rostro y otras 
partes corporales, como las manos u orejas, en una lámina se aplica el verde sobre la 
cara y, en otra, el morado sobre una mano, por lo que se sigue observando cierta 
tendencia subjetiva. La autora cuya obra se muestra en la lámina 20 acude a un solo 
tono para cumplimentar antes su tarea. 
    Se diferencia el tronco con forma de rectángulo u óvalo y se hace partir de él las 
extremidades, la mayoría engrosadas (sólo en dos láminas, lineales). La cabeza presenta 
cabello, ojos, nariz y boca en todos los casos. En la que mostramos, se incluye un 
elemento que no aparece en el resto y poco frecuente a esta edad, como es el cuello. Los 
pies y las manos se especifican frecuentemente y las orejas se contemplan en la mayoría. 
Dos creaciones añaden botones. 
    La niña a la que pertenece la lámina 20 representa los dedos con rayitas y sobre ellos 
coloca círculos como zapatos, ocasionando una “transparencia”. Es más común observar 
cicloides conformando estos segmentos corporales. Unos autores trazan círculos con 
pupila dentro y otros sólo puntos para expresar los ojos. La boca suele ser un arco 
cóncavo y la nariz una rayita. 
 
    Lámina 21 
 
    La “y” se ha trabajado hace un par de días en clase y figura expuesta en la pared. La 
niña autora de esta obra la traza primeramente con su parte superior invertida, pues no 
ha fijado bien la grafía a nivel grafomotriz. Más tarde, la tacha y se traslada a la casilla 
contigua para volverla a “dibujar” (ésta es la que se muestra) apoyándose en la letra de 
la canción que les he enseñado para recordar el movimiento a seguir: “Sube y baja, sube 
y baja mucho, mucho, y vuelta ya”. 
    Aunque la representación es un carácter abstracto de tipo convencional, a nivel de 
tipo de palabra, es tomado como si de un objeto se tratase (es “la y”), es decir, como un 
sustantivo, aunque abstracto, y no como una conjunción. 
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    Lámina 22 
 
    Con este trabajo se pasa a mostrar el significante empleado para otro sustantivo 
abstracto. El “instrumento” se dibuja mediante una figura humana frontal estática que 
sostiene en una mano un objeto alargado. Debajo se coloca una línea ondulada para la 
hierba. Con ello quiere imprimir dinamismo a la acción que intenta expresar, siendo ésta, 
la de labranza, pero no tiene capacidad aún para sugerirla a través de la articulación de 
las partes corporales, sólo mediante el añadido de una herramienta, eso sí, colocada 
hacia abajo, dirigida hacia el pasto, y algo inclinada como si estuviera siendo utilizada 
en este momento y fuera captada por una imagen congelada. 
    En la lámina 20 ya se ha realizado una descripción general de la manera de dibujar la 
figura humana durante esta prueba. La persona que se muestra en esta ocasión, “un 
hombre”, no se diferencia del resto pero sí se distancia algo en la forma de los dedos, 
más alargada quedando éstos muy definidos y en el engrosamiento único de la nariz. 
También es única la diferenciación del tronco en dos partes especificando el pantalón.  
    Se observa también mayor madurez en el colorido, esta vez, totalmente convencional, 
pues tiene mucho cuidado en aplicar el rosado en las partes corporales visibles, en 
diferenciar las prendas de vestir entre sí, en emplear el gris en la parte metálica del 
apero y el castaño en la zona de madera.  No existe ya transparencia en los pies, 
mostrando sólo los zapatos y con el tono que cree conveniente. 
    Aunque la niña representa “instrumento”, un sustantivo genérico con concierta 
abstracción, a esta edad no se posee el concepto en sí, como explica la teoría de Piaget 
recogida en la parte de fundamentación teórica, sino sólo el preconcepto, teniendo en 
mente la imagen de un objeto-modelo que recuerda haber visto, como se intuye a partir 
de su explicación (“lo que tienen los hombres para escarbar en la tierra”). 
    No ilustra el objeto nombrado de manera individualizada, sino que elige una escena 
global en la que se contextualiza el objeto para mostrar la función para la que se utiliza, 
añadiendo otros elementos no nombrados: el agente, la acción y el contexto en el que 
ésta se practica (el campo). Esta ampliación del punto de mira contribuye, aunque no 
sea de manera consciente, a evitar la posible ambigüedad del dibujo. 
    Este tipo de escena es poco corriente a esta edad. Su autora es algo mayor que el resto 
del alumnado y consigue articular varios elementos dentro de una misma composición, 
superando la yuxtaposición inconexa. Tampoco hay ningún otro caso en esta prueba de 
sugerencia de acción, el resto son imágenes estáticas. Esta alumna tiene un nivel 
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madurativo general mayor que la media de la clase, lo cual se muestra también a nivel 
intelectual y gráfico. 
 
    Lámina 23 
 
    “Hipopótamo” es una respuesta única que surge ante el desconocimiento a estas 
edades de las reglas ortográficas de naturaleza visual. 
    Para su representación, se emplea la figura humana frontal, pero menos evolucionada 
que el resto, ya comentadas con ocasión de la descripción de a lámina 20, suponiendo 
un caso único el de esta niña, de mayor inmadurez gráfica. El paquidermo es un 
renacuajo del que parten dos extremidades inferiores lineales en cuyo extremo se trazan 
pequeñas rayitas sugiriendo dedos. Se le añade cuello bajo la cabeza-tronco y se colorea 
toda el área comprendida entre las piernas sugiriendo el tronco. Como rasgos de la cara, 
sólo aparecen los ojos, circulares con pupila dentro y con pestañas mal colocadas, pues 
parten de estas últimas. La aplicación de color es subjetiva y emplea el naranja en la 
cara olvidando que se trata de este animal y no de una persona. 
 
    Lámina 24 
 
    Por último, el autor de esta imagen, un niño de 4 años, dentro de su inmadurez 
ocasionada por su escolarización tardía, realiza una serie de formas irregulares y 
puntitos que denomina “animales”. No comprende la tarea propuesta. Su vocabulario es 
además, muy reducido y no posee capacidad de análisis lingüístico, ni siquiera a nivel 
de descomposición de palabras en sílabas con golpes o palmadas. 
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Lámina 17. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 18. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 19. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 20. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 21. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 22. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 23. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 24. Prueba 3: Vocal “i”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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28.5. Prueba 4: Vocal “o” 
 
    Las soluciones surgen de manera fluida sin presentar problemas como ocurrió en el 
caso de las pruebas correspondientes a las vocales “e” o “i”. 
 
    Modelo anterior 
 
    Algunos de ellos recurren al representante de la “o” del libro de lectura (“oruga”) y a 
un modelo concreto de oso, ambos expuestos en clase, intentando reproducir, en algunas 
ocasiones, tanto la forma como el colorido. 
 
    Copia del compañero 
  
    No existen deseos de copiar del compañero aunque en la otra mitad del papel 
encuentren otra representación, pues se concentran en su tarea sin mirar la anterior y sin 
preguntar de qué se trata. Esto ocurre únicamente en los casos de los dos niños más 
inmaduros, pero sólo copian la idea a nivel auditivo, pues se observa que sus esquemas 
gráficos son mucho menos evolucionados que los del resto del grupo (uno, dibuja el oso 
y otro, la oruga). 
 
    Tipo de palabra 
 
    Se proponen sustantivos concretos contables que aluden a objetos completos en 
número singular, salvo las excepciones de “olas” y “hora”.  
 
    Representación 
 
    Los tipos de representación elegidos dominantemente son el dibujo directo de lo 
nombrado y el pictograma icónico (este último en representaciones de orugas simples y 
de osos como figuras humanas genéricas). Dos casos aislados presentan, uno, 
contextualización en una escena y, otro, un pictograma indicial que muestra “hora” 
mediante un reloj.  
    No se evidencia intención de simplificación gráfica, sino que se recurre a los propios 
esquemas en los casos en que no se copian los modelos. En caso afirmativo, las formas 
y el colorido presentes en los trabajos no son las habituales. 
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    Espacio 
 
    Se respeta el espacio de la casilla correspondiente, pero un dibujo supera la línea 
divisoria y en dos obras los trazos la rozan viéndose constreñidos por ella. 
 
    Evolución en las respuestas: visión de conjunto de las pruebas  
    
    Al observar el transcurso de las pruebas realizadas hasta ahora, se observa que existe 
una tendencia que sigue una cierta línea. Primero se busca un objeto concreto presente 
en el medio más inmediato y que sea de su agrado; de no ser posible, se pasa a un objeto 
o persona familiar ausente en ese momento; en tercer lugar, los niños con mayor 
seguridad y madurez intentan encontrar términos que consideran “más difíciles”, 
recurriendo a aprendizajes anteriores realizados en el aula que les llamaron la atención y 
que siguen respondiendo a elementos materiales como, por ejemplo, el caso de “ala” en 
la primera prueba. Por último, como ocurre en la presente prueba, empiezan a aparecer 
palabras más alejadas de lo puramente perceptible para el pequeño, pero que siguen 
teniendo la posibilidad de visualizarse a través de otro elemento que guarda cierta 
relación con el mismo, como por ejemplo, el caso de “hora”, a través de un reloj.  
    Con ello, estamos asistiendo a un salto cualitativo importante, pues se trata de 
incipiente despegue del dibujo directo o del pictograma icónico hacia el pictograma 
indicial. El desarrollo de la inteligencia se hace patente en el aumento de vocabulario, 
que va saliendo de sus límites concretos, y por consiguiente, van surgiendo necesidades 
nuevas de representación gráfica. Los temas elegidos en esta prueba han sido: animales, 
el agua y una unidad de tiempo. 
    Las respuestas más originales suelen coincidir con los mismos niños a lo largo de las 
pruebas, salvo en algún caso aislado, y su número siempre va oscilando entre 2 y 4 en 
cada ejercicio, lo que hace pensar en que todavía existe un patrón común en el 
vocabulario del resto de la clase. Las que se alejan de lo común indican “puntos de 
crecimiento o evolución” que, en la tarea que nos ocupa sobre la “o”, se concreta en 
sustantivos que aluden a objetos ausentes, y que siguiendo un orden creciente de 
dificultad son: un sustantivo concreto (“oveja”), un sustantivo concreto cuyo significado 
encierra cierto dinamismo y además, también es la primera vez que se enuncia un 
nombre en número plural (“olas”) y, por último, un sustantivo abstracto (“hora”) del 
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cual no existe una imagen real, sino que hay que inducirlo a través de un objeto que 
guarda relación. 
 
 
                                                       Oveja (s. concreto) 
 
                                           Olas (s. concreto pero dinámico y en nº plural)                              
      
                                             Hora (s. abstracto) 
 
                       
 
     Respuestas mayoritarias                                         Respuestas excepcionales 
          Elementos presentes                                                 Elementos ausentes  
 
 
  
    En una vista panorámica a lo largo de los distintas pruebas realizadas sobre las 
vocales, se observa que, hasta ahora, en todos los dibujos se representa el elemento que 
se nombra al completo, tal como aparece en la realidad, y que incluso se puede llegar a 
añadir elementos exteriores a lo nombrado para contextualizarlo, aunque esto último de 
manera muy infrecuente (por ejemplo, la imagen de “instrumento”). La única excepción 
fue la representación de la palabra “ala”, la cual se esperaba que hubiera sido ilustrada 
como un elemento dentro del conjunto global de un ave y no como una sección del todo, 
no ocurriendo así, como ya explicamos, debido al recuerdo de un modelo visualizado 
tiempo atrás en que ésta aparecía como un elemento aislado.  
    Frente al aumento o disminución de la globalidad de la obra (tipo de plano), también 
cabe fijarse en el grado de simplificación de detalles cuando se trata de dibujar 
únicamente el elemento aludido al completo, sin extracción de partes ni inserción en un 
contexto mayor. Así, en “ambulancia” también se veía cómo el autor intentaba 
caracterizar bien el referente al que determinaba utilizando elementos y colores 
distintivos (camilla verde, cruz roja, ambulancia blanca, volante negro), no siendo así en 
el caso de los nombres propios de persona, en cuyo caso se recurría a la figura humana 
genérica, pues son más difíciles de caracterizar, ya que las partes corporales son las 
mismas, y la diferencia habría que imprimirla a través de otro tipo de detalles que no se 
tienen en cuenta a esta edad, tales como tipo de peinado, color de pelo u ojos, prendas 
de vestir, etc., que empiezan a considerarse a la edad de 5 años. 
Oso 
Oruga 
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    Estos tres hechos, es decir, el plano de detalle mostrando sólo lo designado, la 
ampliación de la imagen otorgando contexto y la caracterización pormenorizada del 
objeto para restar ambigüedad, ocurren con muy poca frecuencia. Se puede concluir que 
estos niños o niñas de mayor madurez limitan o amplían el número de elementos 
mostrados en sus obras con el objetivo de delimitar mejor el significado pretendido.  
    Como expresamos, esto no ocurre aún en la mayoría de compañeros de su misma 
edad, los cuales no tienen aún intención de paliar la imprecisión de sus producciones. 
Aparece como una tendencia naciente que corre paralela al desarrollo de la inteligencia 
y a la evolución del dibujo. 
    Si ésta es la progresión seguida en la elección de elementos, en la manera de 
dibujarlos también se aprecian ciertos cambios:  
-  El vínculo objeto-color se va estabilizando. 
-  Van apareciendo nuevos detalles en la figura humana progresivamente: pupilas 
en los ojos; engrosamiento de la boca, brazos, piernas; unión de dos partes 
mediante un mismo contorno (cabeza-oreja, cabeza-cuello, cuello-tronco, 
tronco-brazos, manos-dedos, pies-dedos, brazo-dedos, pierna-dedos); 
diferenciación de dos partes en el tronco; figura femenina sexuada (en un caso 
se añade falda y se añaden pestañas). 
-  Sólo queda un niño que sigue empleando un automatismo primitivo sacando 
los brazos de la cabeza, pero luego los vuelve a sacar del tronco por voluntad 
propia. Los dos pequeños de mayor inmadurez siguen acudiendo a renacuajos. 
-  En un caso, existe gran acercamiento a una cara de perfil correcta, pero sin 
tener en cuenta la nariz. 
-  Aumento del número de copias de los trazos de modelos de la clase en 
detrimento de la creatividad gráfica. Empiezan las expresiones “no sé 
dibujarlo” por miedo al error. Las reproducciones de autores con gran 
inteligencia captan de manera espectacular el original, a pesar de las 
indicaciones de que se valorará la diferencia. 
 
    Lámina 25 
 
    Aunque las imágenes ofrecidas sobre los términos “oso/a” suelen ser estáticas, en esta 
obra, perteneciente a un niño de 4 años, se imprime cierto dinamismo al mostrar una 
escena de un adulto con su hijo a los hombros, ligeramente inclinados para salvar el 
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obstáculo de la grafía “o”. El autor lo explica expresando que se trata del “oso padre” y 
del “oso pequeño en cuestas”. Es el único caso en que aparecen dos figuras para ilustrar 
este referente.  
    Dibuja el de menor tamaño encima de la cabeza del progenitor y lo realiza haciendo 
visibles sólo las partes corporales comprendidas hasta el tronco, es decir, no añade las 
piernas, cuando sí aparecen en el personaje de más abajo. La causa parece ser la falta de 
espacio, pues la posibilidad de que el niño considere que quedan tapadas por el cuerpo 
del otro animal es más lejana a estas edades. La omisión de las extremidades superiores 
en el caso del “papá” puede ser debida al espacio reducido que queda entre el cuerpo 
central y la letra “o”.  
    Existe una diferencia en la manera de colorear ambas figuras, pues en la superior se 
emplea el mismo tono para todo, dada la menor importancia conferida, mientras que en 
la otra existe una variación según las partes. En general, predomina el empleo subjetivo 
del color, si bien se puede observar que primeramente comienza intentando ajustarse un 
poco más a la realidad (la primera cara en tono marrón con ojos verdes).  
    Como es común a la hora de dibujar este animal por todo el grupo participante, esta 
imagen es idéntica a la de un sujeto en posición frontal, de pie y estática. Incluso 
presenta detalles personificados impropios del animal aludido, tales como orejas 
laterales y pelo sobre la cabeza, en el caso del menor, y de una nariz triangular en el del 
mayor (caso aislado). En otras obras también se coloca un palito vertical para este rasgo 
tomándolo de la figura humana. 
 
    Lámina 26  
 
    Esta es una obra de una niña de 4 años que toma como modelo la ilustración de un 
oso de peluche, que está presente en la pared de clase. Las láminas de los participantes 
que intentan esta reproducción poseen un denominador común: se elige preferentemente 
una combinación de tonos marrón y limonado; además, se suele colocar un círculo 
amarillo o un punto en el centro de la planta del pie o de la palma de la mano (un autor 
lo marca en la barriga incluso), características que no aparecen en los dibujos 
espontáneos de los pequeños, pues, en esta ocasión, lo calcan sin comprender que se 
trata de esas partes corporales. 
    Ya hemos comentado que en todas las producciones infantiles se presenta el oso con 
gran semejanza a la figura humana, de pie, frontal y estático. Como es usual en todos 
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los trabajos, en esta representación se considera la presencia de piernas y brazos. Los 
ojos aparecen mayoritariamente con pupilas dentro.  
    En este dibujo, a diferencia del anterior y como es más frecuente, las orejas 
redondeadas se colocan encima de la cabeza según el prototipo. Además, se observa un 
cambio en la forma de la nariz para especificar el hocico. En otros trabajos también se 
recurre a un punto engrosado. 
    Aunque menos frecuente, aparece el trazado de dos partes unidas por un mismo 
contorno, en este caso, las extremidades con los dedos, aunque éstos no suelen ser muy 
habituales, pudiendo aparecer en otras láminas siluetas de: cabeza-oreja, cuello-tronco, 
tronco-brazos, brazos-dedos, piernas-dedos… 
 
    Lámina 27 
 
    La respuesta “oso” suele aparecer con género masculino. Únicamente el niño al que 
pertenece esta lámina propone “osa” y añade características femeninas (pestañas y 
falda), suponiendo una rara excepción entre las respuestas referidas a animales en esta 
prueba y que no se da en las precedentes. 
    En este dibujo, se observan muchos rasgos personificados tal como suele ocurrir en 
los cuentos infantiles: nariz en forma de arco cóncavo, orejas laterales, ropa. La boca es 
lineal, aunque en otras ocasiones se engrosa, y se omiten manos y pies, aspectos  
frecuentes entre las respuestas gráficas ofrecidas. Existen algunos osos sin boca que se 
corresponden curiosamente con niños muy tímidos o con dislalia. 
    A estas edades la diferenciación de dos partes en el tronco es inhabitual, 
observándose sólo en la creación que nos ocupa y en otra lámina en la que se muestra 
un oso con pantalones. En ésta se representa la amplitud de la falda agregando una 
forma ovalada bajo otra trapezoidal.  
    Un hecho peculiar es que este niño sigue empleando un automatismo primitivo 
sacando los brazos de la cabeza, pero más tarde, al caer en la cuenta de su error, los 
inicia en el tronco. Se rellena con colores de manera subjetiva. 
 
    Lámina 28  
 
    Nos encontramos ante un ejemplo en el cual se muestra una oruga en posición 
vertical siendo ésta la más corriente. En ningún caso se ha podido copiar la trayectoria 
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descrita por la larva del modelo de clase porque aparece enroscada formando un círculo 
y el niño no domina aún las direcciones del espacio, a la vez que no le satisface ya que 
no obedece a la experiencia que ellos tienen de los “gusanos de seda”. No puede 
centrarse al mismo tiempo en dos aspectos diferentes: por un lado, la composición del 
cuerpo a base de segmentos redondeados y, por otro, la trayectoria circular. 
    En cuanto a las orugas dibujadas por el alumnado encontramos elementos 
coincidentes: a) todos se construyen a base de círculos yuxtapuestos de tamaño más o 
menos homogéneo que oscilan entre cuatro y siete, encontrando en este caso, seis; b) se 
prefiere el color amarillo, que coincide con el modelo (tan sólo un niño muy inmaduro, 
que aún no conoce los colores ni sus nombres, aplica el verde a toda la figura y otro 
distingue la cabeza con un tono verde frente al cuerpo rubio); c) es frecuente encontrar 
patas a base de rayitas saliendo de ambos lados de cada círculo; d) en algunos se 
colocan ojos y boca (la nariz sólo en este caso), quedando un aspecto personificado 
como ocurre en la presente en la decoración el aula. 
 
    Lámina 29 
 
    A diferencia del anterior, en este dibujo aparece la oruga en posición horizontal 
siendo una excepción a la situación vertical más frecuente junto a otra hoja de diferente 
autor y lo mismo puede decirse de la separación entre los segmentos circulares, siendo 
exclusiva de esta lámina. 
    Da la sensación de que este niño, de un nivel gráfico superior, imprime sensación de 
movimiento a la figura “doblando” el cuerpo de la oruga de manera que queda la cabeza 
levantada y de perfil, dirigida hacia “delante”, a la vez que coloca una mano dirigida 
hacia el mismo sitio y la otra hacia atrás. Sin embargo, la verdadera causa de esta 
alteración dinámica bien puede ser que el autor comienza su trazado como si de una 
figura humana se tratase (con cabeza, tronco y extremidades) y continúa con lo que 
conoce del animal, para lo cual amplía su longitud hacia la derecha (la misma 
orientación que toma el otro compañero que también la traza en la horizontal) con 
redondeles de los que hace partir palitos.  
    En cambio, el perfil de la cara sí indica actitud cinética; en ella no dibuja la nariz, 
quizá al considerar que no pertenece a la larva. No existe otro trabajo sobre orugas en el 
que se tengan en cuenta las extremidades superiores de tipo personificado, sino que 
simplemente se agregan rayitas a cada círculo. 
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    Lámina 30 
 
    Esta niña de 4 años no se conforma con los objetos mencionados mayoritariamente 
por el resto de participantes y le satisface enormemente haber encontrado una palabra 
nueva: “olas”. Posiblemente recuerde una ficha realizada tiempo atrás para trabajar la 
discriminación auditiva del fonema “o”; sin embargo, en ella aparecía una única ola y 
en perspectiva, mientras que ahora se nombra en plural y el recurso gráfico empleado 
intenta visualizar también el conjunto, siendo la primera respuesta en número plural 
ofrecida en todas las pruebas realizadas hasta ahora. 
    El significante utiliza los elementos propios del arte infantil a estas edades, y consiste 
concretamente, en hileras horizontales de círculos tangentes entre sí que, a veces, se 
convierten en cicloides o en grafías cercanas a la “a” cursiva. Utiliza todo el espacio 
respetando los límites marcados por la línea que divide el folio en dos partes iguales 
cortando el “renglón” al llegar a la grafía de la “o” impresa en el papel y continuando 
más allá de ella. El motivo de estas amplias dimensiones es que, aunque “olas” resulta 
ser un sustantivo contable, la autora de la representación lo toma como plural y, por 
tanto, con continuidad muy similar al término “mar” (de ahí que lo consideremos como 
incontable, también denominado por otros autores “de materia”).  
    Esta obra recuerda a la que ofreció anteriormente la misma autora para la prueba de la 
vocal “a”, siendo entonces una ilustración del término “agua”. Puede que el medio 
acuático sea de su agrado y le parezca muy divertido. A nivel de creatividad gráfica, se 
observa una modificación del grafismo empleado, ya que en la primera prueba había 
trazado líneas quebradas para ilustrar el fluido en calma, mientras que en la actual 
intenta plasmar la forma redondeada y el movimiento de las olas haciendo cicloides 
continuos de creación propia, cuya continuidad a veces no consigue, pues los trazados 
se intentan girar hacia atrás al mismo tiempo que avanzan hacia delante para conseguir 
el efecto deseado de rizado de la superficie del mar revuelto, imprimiendo aún mayor 
dinamismo que para “agua”. 
    En aquella ocasión, el trazado también era horizontal, según izquierda-derecha, y, de 
arriba hacia abajo, siguiendo la dirección convencional de la escritura, a pesar de que 
esto no es corriente en niños zurdos, como es su caso. El tamaño de las formas es más o 
menos homogéneo, rasgo coincidente también con la escritura, de la que, como 
observamos, tiene automatizadas ciertas características. 
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    Por otro lado, intenta una relación estable entre el cromatismo y el elemento en 
cuestión, pues,  cuando finaliza su obra, la muestra acompañada de la siguiente 
expresión: “el agua se colorea de azul”, para lo cual maneja la cera igualmente tumbada 
(“cera plana”) y  en el mismo tono que la vez precedente. 
 
    Lámina 31 
 
    A esta niña de 4 años se le ocurre espontáneamente la palabra “oveja” ante el 
estímulo sonoro gracias a su capacidad de cierre auditivo y, aunque se ha desarrollado 
ya en la mayoría de los niños, aún quedan dos con retraso generalizado que deben 
recurrir a la ayuda de sus compañeros en este tipo de tareas.  
    Esta autora dibuja el cordero de modo singular, pues lo coloca en posición vertical 
como si de la figura humana se tratase, pero dirigiendo el trazado de la cabeza hacia la 
derecha como si estuviera mirando hacia este lado. No logra realmente una cabeza de 
perfil y los rasgos de la cara presentan un aspecto picassiano, pues existe una mezcla de 
vistas de perfil, frontal y desde arriba al mismo tiempo; así, sitúa un ojo sobre el otro en 
la vertical y el resto de elementos, es decir, la nariz y la boca, quedan bajo los mismos al 
girar el papel hacia la derecha. Imita la lana del cuerpo trazando el perímetro del tronco 
con un epicicloide rectangular y omite las patas del animal. Por último, intenta ser 
realista en el coloreado, eligiendo el rosa pálido para la cabeza y el amarillo para la lana. 
 
    Lámina 32 
 
    Con este trabajo excepcional cerramos el apartado de ejemplificación de los 
resultados de la prueba. Pertenece a un niño de 4 años de gran creatividad y amante 
buscador de “lo diferente”. Con esta actitud, pronuncia la palabra de mayor abstracción 
hasta ahora registrada, “hora”, dibujando a continuación, un reloj. No es  un concepto 
perceptible directamente, lo que ocasiona que la distancia entre significante y 
significado sea mucho mayor de lo ocurrido hasta ahora, tratándose concretamente de la 
creación del primer pictograma de tipo indicial al que asistimos. 
    La manera de ilustrar el despertador es simple. Traza una forma circular en cuyo 
interior y en la parte superior escribe el número 1 seguido por medio círculo. La 
memoria visual le permite trazar este grafismo abstracto sin comprenderlo en su 
totalidad, pues correspondería al número 12, cuando en clase sólo hemos trabajado, 
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hasta el momento, los números 1 al 4. Añade un asa encima de la esfera mediante un 
arco convexo. Finaliza su trabajo coloreando de azul todo el espacio del reloj, con lo 
que ya no es posible apreciar las grafías inventadas. Más tarde, opta por el verde para 
repasar la línea del asa.  
    Por tanto, para este pequeño, esta figura de círculo con asa y un número misterioso en 
la parte alta con dos dígitos es suficiente para delimitar el significado pretendido. 
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Lámina 25. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 26. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 27. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 28. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 29. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 30. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 31. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 32. Prueba 4: Vocal “o”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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28.6. Prueba 5: Vocal “u” 
 
    En esta ocasión, los participantes no apuntan “ubúho” porque advierten 
inmediatamente que el representante de la “u” del libro de lectura no sirve. 
 
    Modelo anterior e interferencias visuales 
 
    La mayoría de los pequeños cierran el estímulo sonoro “uuu...” con la palabra “uvas”. 
Puede que influya la evocación de fichas sobre este fruto típico trabajado con ocasión de 
la unidad didáctica “El otoño” y de otras de discriminación auditiva sobre la “u” 
realizadas hace algún tiempo pero, sobre todo, a nivel oral, pues con frecuencia se acude 
a creaciones propias muy originales para plasmarlas. No obstante, aprecio que algunos 
intentan dibujarlos observando los racimos presentes en la decoración de clase, debido a 
cierta inseguridad, consiguiéndolo de diferentes maneras. 
    Pero en tres casos existe interferencia con otro fruto con el que comparten 
características comunes (ser fruta, redonda y  pequeña), dibujando cerezas en su lugar 
de la misma manera que se confunden, a veces, con las aceitunas al coincidir en forma, 
tamaño y color, ofreciendo una misma imagen visual, aunque, en el caso actual 
presentan diferencia cromática. Uno de los autores rectifica, pero los otros dos dibujan 
claramente cerezas de color rojo unidas en parejas por pedúnculos a diferencia de los 
racimos de las uvas. Esto se observa claramente en la lámina 33, pues en el interior de 
uno de los granos se incluye, incluso, un punto a modo de hueso. 
    Estas confusiones se irán diluyendo con la edad a medida que se vaya afianzando el 
vocabulario, pues el término empleado para cada una de ellas irá imponiendo la 
diferencia. A grandes rasgos, en estas edades se observa que todavía prevalece la 
memoria visual sobre la auditivo-lingüística.  
    Sin embargo, estos errores suelen quedar latentes y ocurren incluso en adultos, 
cuando actúan o hablan automáticamente basándose en el pensamiento visual pero, 
percatados del hecho, enseguida pueden subsanar el error al recurrir al pensamiento 
lingüístico. Alguna vez que otra, he oído “croquetas” en lugar de “albóndigas” y 
viceversa; “cejas” en lugar de “pestañas”… ¿Alguien ha puesto sal o harina en el café? 
Se suelen atribuir a simples despistes sin darse cuenta de que la causa es que existe 
semejanza visual.  
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    Se está actuando en base a imágenes mentales y los elementos que se confunden 
suelen estar incluidos dentro de una misma categoría aún más general, o pertenecen a 
categorías que, aunque diferentes, poseen puntos de intersección en base a 
características comunes. Aquellos rasgos visuales coincidentes, en el plano lingüístico 
se denominan semas, pero lo que ocurre es que éstos abarcan también otro tipo de 
significados abstractos, no sólo los que se perciben directamente por los sentidos como, 
por ejemplo, el uso. 
    Volviendo a los resultados de la prueba, en proporción menos considerable 
encontramos las respuestas “urraca”, “uña” y “humano”. En este último caso interviene 
el medio extraescolar. En cuanto a la urraca es un animal típico del pueblo, pero dos 
niños la recuerdan además de la ficha de discriminación auditiva de la “u”. 
 
    Copia del compañero 
 
    Aunque no existe intención de copiar los dibujos del compañero, como se evidencia 
en un caso en que se ilustran cerezas rojas al lado de otra obra en que aparece un racimo 
de uvas verdes, sí se toma la idea prestada de “urraca” en dos ocasiones en que no se 
encuentra respuesta, y sólo una niña calca la uva aislada colindante. La palabra “uña”, 
por su parte, surgía en la misma ficha de discriminación auditiva de la “u”, pero el 
recurso gráfico elegido es completamente diferente del que aparecía entonces. 
 
    Tipos de palabra y temas propuestos  
 
    Surgen sustantivos concretos y sólo uno abstracto. Los temas son: un alimento, un 
animal, personas y una parte del cuerpo. Este tipo de vocabulario nace de aprendizajes 
escolares o extraescolares y responden, mayoritariamente a objetos presentes.  
 
    Número del sustantivo 
 
    Todos los sustantivos poseen número singular, excepto una respuesta de “uvas”,  
siendo la representación también plural, pues se marca la intención en la pronunciación. 
Pero cuando se manifiesta “uva” en singular, frecuentemente se realiza un dibujo 
múltiple, puede ser porque no se pronuncie bien el plural por el dialecto andaluz o 
porque se quiere contextualizar el fruto en el racimo que es como queda caracterizado 
 762 
de manera más clarificadora. Tan sólo en algún caso se expresa el singular a nivel oral, 
y esto es lo que se ilustra en consecuencia. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Las representaciones gráficas no presentan signos de simplificación voluntaria, sino 
que se corresponden con las posibilidades gráficas propias de la edad  o con la intención 
de acercarse a un modelo presente (en el caso de los racimos de uvas). El color va 
siendo más cercano a la realidad. 
 
    Lámina 33 
 
    Este trabajo ya se ha comentado más arriba en el texto. 
 
    Lámina 34  
 
    Esta imagen la tomamos como dibujo contextualizado al presentar “uva”, que alude a 
la unidad, entre multitud de ellas. El singular, a la hora de plasmarlo en el papel, sólo se 
ha respetado en dos ocasiones, en el resto aparecen cantidades variadas, mayormente 
entre 9 y 16 unidades, pero también hay quienes, como el autor que nos ocupa en este 
momento, parecen no desear parar hasta cansarse, teniendo que aplicar “ráfagas” de 
color. Se observa, por tanto, que los pequeños no suelen considerar la correspondencia 
de los elementos gráficos con el número expresado en el sustantivo.      
    Puede obedecer a tres motivos: por un lado, que el dialecto andaluz no es muy 
propicio para la captación de las “s” finales, por lo que los pequeños no son muy 
conscientes de estas diferencias; por otro, que se tienda a dibujar según la experiencia 
que se tiene con el referente, ya que normalmente las uvas aparecen en conjuntos de 
varias unidades y esto es lo que existirá en sus imágenes mentales; y, por último, que se 
pretenda clarificar el significado mediante el contexto habitual.  
    A lo largo de los trabajos, se aprecia cierta preferencia por la forma ovalada de los 
granos frente a la circular, buscando facilitar la labor o la semejanza con la realidad. En 
esta creación se reparten por todo el espacio del papel llegando a superar ligeramente el 
límite izquierdo en el trazado y en el coloreado.  
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Lámina 35  
 
    En ésta, como en algunas obras, se observa la mezcla de las características 
correspondientes a los dos frutos confundidos: uvas verdes pero con pedúnculos 
particulares largos, más propios de las cerezas. 
    Es más frecuente que los granos sueltos aparezcan distribuidos por el espacio de 
manera dispersa, como observamos en el caso anterior; pero, en dos ocasiones, entre las 
que se encuentra esta lámina, se ordenan en hileras horizontales y, concretamente, en la 
que nos ocupa, también intentando la correspondencia de los granos en la vertical. 
Coincide con autores que, aunque saben dibujar muy bien, muestran inseguridad y 
obsesión por el orden y la previsión. Éstos muestran filas horizontales de 4 a 6 uvas, 
cada una con su rabito individual, siguiendo la dirección de izquierda a derecha y de 
arriba hacia abajo.  
    El tamaño de las uvas y pedúnculos es homogéneo, así como el espacio resultante 
entre “renglones” y entre las “letras”, dando la impresión de una escritura convencional 
o de pretender un efecto geométrico-decorativo. En hilera inferior, se reducen las 
proporciones al encontrar la grafía “u” impresa más abajo, a la vez que se introduce un 
grano más debido a que también disminuyen los espacios entre las unidades y se desea 
mantener el equilibrio rítmico de la obra. 
 
    Láminas 36 a la 40 
 
    Pasamos con este grupo de creaciones a ejemplificar las diversas modalidades puestas 
en juego para representar las uvas en racimos. Son consideradas también como dibujos 
contextualizados porque parten de una palabra en número singular. La mayoría surgen 
como creaciones originales inventadas por el alumnado (imágenes 36 a la 39) para 
plasmar, a la vez, tanto las unidades como el conjunto, mientras que una minoría se 
centra en los motivos de decoración de clase consiguiendo un acercamiento bastante 
aproximado al modelo adulto, debido también a su mayor capacidad de integrar las dos 
dimensiones puestas en juego (imagen 40).  
    Una cuestión importante es la siguiente: ¿Por qué no recurren todos a los patrones de 
uvas visibles en las paredes del aula? La respuesta es que, como algunos autores 
afirman, el niño ante un objeto no lo reproduce, sino que ilustra su modelo interno 
plasmando su iconotipo. Estaría en la misma línea que cuando se trataba de representar 
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la “ardilla”, el “oso” o la “oruga” de los ejercicios realizados otros días, pues, aunque 
observaba que en bastantes ocasiones existía un intento de aproximación al patrón 
exhibido, la mayoría de los pequeños utilizaban sus propios esquemas gráficos.  
    Los recursos visuales que intentan ilustrar los agrupamientos muestran el ingenio 
puesto en juego por el alumnado, siendo los que describimos a continuación: 
 
a) Creaciones infantiles:  
 
- Lámina 36: Dos columnas con eje central. Dos pequeños alinean granos a cada 
lado de una línea vertical trazada previamente, mientras que una niña no la marca, 
sino que simplemente muestra las dos hileras de uvas. 
 
- Lámina 37: Triángulo invertido bajo un grupo de granos. La única autora de 
este tipo de representación comienza su racimo trazando granos muy juntos entre sí, 
consiguiendo un conjunto circular, pero como quiere darle aspecto convergente 
como el de los modelos de clase, enseguida cambia el trazado de unidades por el de 
la forma del conjunto que le parece más fácil y rápida; así, debajo del grupo inicial, 
dibuja una forma triangular invertida, consiguiendo un resultado mixto al 
yuxtaponer dos recursos diferentes, pues no sabe integrarlos entre sí. No puede 
atender a dos dimensiones al mismo tiempo: forma global y forma individual. Todo 
es coloreado de verde. Esto sugiere que los pequeños pueden sustituir los elementos 
por la silueta del conjunto global, ya que la proximidad de las unidades 
independientes da al grupo el aspecto de un solo objeto (leyes de la Gestalt). Pero, 
en el interior de esta forma no es capaz de incluir las unidades porque a esta edad no 
existe capacidad analítico-sintética. 
 
- Lámina 38: “Collar” en forma de triángulo invertido y granos sueltos. Un 
recurso, aún de mayor complejidad que intenta superar las limitaciones del anterior, 
es el inventado por dos niños de mayor inteligencia. Consiste en trazar granos 
alineados que, al mismo tiempo, van cambiando de dirección para conseguir el 
perímetro del racimo como un triángulo invertido, encima del cual colocan un palito 
a modo de rabito. A simple vista parece un collar. Mientras que un niño deja el 
interior hueco y coloca el resto de las uvas dispersas en un espacio aparte, el autor 
de esta lámina que mostramos completa su obra rellenado el área descrita con 
granos; a pesar de que no es común, también agrega unas rayitas en el vértice 
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indicando que se trata de hojas; emplea un colorido subjetivo anaranjado que choca 
con la tendencia mayoritaria convencional al no lograr todavía un vínculo estable 
entre los objetos y su color, presentando cierta inmadurez en este aspecto a lo largo 
de sus producciones. 
 
- Lámina 39: Ramificación a partir de una uva central. Esta creación única es la 
que muestra mayor realismo intelectual, pues el niño conoce la existencia de ramitas 
que establecen la ligazón entre los granos y las intenta trazar mediante líneas que 
parten de un rabito o de una uva, ambos en posición central, llegando cada brazo a 
una unidad, quedando éstas equidistantes del pedúnculo. Se ha apartado del modelo 
adulto, pues nunca intenta copiar ni las respuestas ni la manera de representarlas y 
ha elaborado su dibujo de manera original en base a imágenes mentales. El resultado 
es original y quizá sea la primera vez que lo realiza. 
 
b) Modelo adulto: 
 
-   Lámina 40: El racimo de mayor realismo visual lo consiguen dos participantes de 
gran madurez gráfica. El recurso utilizado es el mismo que hace un adulto: se van 
trazando los granos en conjunto cuidando que la forma que va adoptando el grupo 
sea triangular. Son capaces de tener en cuenta los dos factores al mismo tiempo; a 
diferencia de la lámina 38, en que sólo se atiende a la silueta enfilando las uvas a su 
alrededor dejando el interior hueco. 
  
    Lámina 41  
 
    Las representaciones de “urraca” son las únicas que hemos considerado como 
dinámicas al ofrecer el ave en vuelo y/o de perfil sugiriendo movimiento. 
    Como rasgos comunes en el trazado de estas aves encontramos que en todas aparece 
la cabeza frontal de la que parte un tronco de perfil; los rasgos de la cara son semejantes 
a la figura humana.  
    Se suelen dirigir hacia la izquierda porque primeramente se traza la cabeza y después 
se continúa el dibujo trazando el tronco hacia la derecha, salvo una excepción orientada 
al revés en que no existe cabeza diferenciada. Algunas es debido a imposición del 
espacio, así, puesto que comienzan dibujando la cabeza en la parte más a la izquierda, el 
perfil del cuerpo sólo les cabe a la derecha, como se observa en la lámina 41. 
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    Es frecuente encontrar boca frontal y pico lateral (en un caso, sólo pico, y, en otro, 
boca únicamente). En esta lámina toma la forma de cuadrado diminuto. Se colocan dos 
alas a cada lado del cuerpo, como si fuera una mariposa, y cicloides en el extremo, 
como cola. El colorido es subjetivo presentando variedad de tonos en los diversos 
trabajos. 
 
    Lámina  42 
 
    En este trabajo, aunque se realiza la cabeza en el centro, también se orienta el tronco 
de la misma manera; por tanto, parece obedecer a la dirección de la lectoescritura. No se 
consideran alas ni cola. 
    El pico que se observa es poco corriente, consistiendo en dos formas triangulares 
separadas entre sí indicando la abertura. Tanto en el anterior dibujo como en éste, se 
comprueba que los pequeños no comprenden el pico como sustituto de la boca. 
Tampoco es habitual colocar patas; pero, en este caso, la figura trazada corresponde al 
prototipo infantil de “pollito”, con palitos trifurcados en el extremo.  
 
    Lámina 43 
 
    Este trabajo lo consideramos como un dibujo contextualizado, al ampliarse la imagen 
más allá de lo puramente nombrado con el fin de evitar la ambigüedad que pudiera 
ocasionar el trazado de la parte aislada. Aunque pudiera parecer que el pequeño 
recuerda la palabra “uña” de una anterior ficha de discriminación auditiva realizada 
hace tiempo, comprobamos que el recurso elegido es distinto del que aparecía entonces, 
pues ahora no se muestra el trozo superior del dedo, sino que la solución es más global.  
    Así, contornea su propia mano con un rotulador porque no es capaz de individualizar 
la parte de manera que sea comprendida, cerrando la abertura después con una línea 
recta. Traza un pequeño cuadrado para significar cada uña dentro de los dedos, a 
excepción de una, la del índice, que coloca yuxtapuesta y sin colorear. Al resto del 
dibujo aplica el rosado. Por tanto, aunque ha mostrado todas las uñas, sólo hace 
representativa de la palabra a la que deja en blanco, el tono que considera real y en 
posición separada pero cercana al conjunto para destacarla. 
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    Lámina 44 
 
    La autora explica que ve muchos documentales en televisión de los que ha extraído la 
palabra “humano”, expresando que se trata de personas. Este término no pertenece al 
vocabulario infantil, sino que procede de la influencia del medio extraescolar. Su gran 
seguridad hace que, a pesar de quedarse la última en la realización de su trabajo, no 
copia los recursos ajenos, buscando un vocablo nuevo, y lo consigue.  
    Dibuja una figura humana concreta como ejemplo de persona, tomando la parte por el 
todo; de ahí que la consideremos un pictograma indicial. La especifica demasiado no 
atendiendo a su valor de categoría genérica, añadiendo un sol decorativo en la ropa. 
Obtiene una transparencia al trazar los dedos de los pies con palitos y rodearlos con 
unos círculos a modo de calzado. 
    A la izquierda de la cabeza, traza la letra “P” mayúscula para delimitar el significado 
de la representación, resultando un recurso mixto por combinación de un elemento 
alfabético abstracto y de otro de tipo pictográfico. La grafía es posterior, y cumple una 
función semejante a los determinativos egipcios. Por tanto, lo que comienza siendo una 
concreción muy específica de un término más genérico (“humano”), que hemos 
denominado pictograma indicial al tomar la parte por el todo, termina convirtiéndose en 
un signo gráfico compuesto por éste más un determinativo alfabético. 
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Lámina 34. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 35. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 33. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 36. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 37. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 39. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 40. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 38. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 41. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 43. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 44. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 42. Prueba 5: Vocal “u”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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28.7. Prueba 6: Vocales 
 
    28.7.1. Primera administración de la prueba 6 
 
    Cierre auditivo-lingüístico. Orientación lectora 
 
    Se nota una gran diferencia en la administración de la prueba en relación al año 
pasado. A todos los participantes les resulta muy fácil su ejecución, incluso a los más 
inmaduros, fluyendo las respuestas con suma facilidad, pues y sin copiar del 
compañero. Suelen recorrer las vocales de izquierda a derecha, lo cual denota una gran 
asimilación de la dirección convencional de la lectura. 
 
    Vocabulario 
  
    A nivel de vocabulario y de pronunciación, existe confusión de “helado” con “polo” y 
de “oveja” con “abeja”, errores habituales a estas edades, ofreciéndose la imagen 
correspondiente al primer término enumerado. En clase estamos trabajando la unidad 
didáctica “Los oficios”, lo que evidentemente ha influido en las respuestas “ama de 
casa” y “oculista”. La respuesta “España” es motivada por la afición futbolística. 
    El aumento considerable de vocabulario a la edad de 5 años se hace patente a través 
de las listas engrosadas para cada letra en relación a lo que ocurría el año pasado. Esto 
ocasiona que no exista tanta tendencia hacia una misma palabra, lo cual dificulta mi 
búsqueda de un representante para cada fonema. La influencia del medio pedagógico es 
palpable (“hoz”, “auto”, “unicornio”, que no pertenecen a su vocabulario habitual). Ha 
crecido el número de palabras con “h” inicial debido por un lado, al aumento de 
vocabulario y, por otro, al desconocimiento aún de la ortografía visual.  
 
    Nivel de escritura 
 
    La mayoría escribe correctamente sus respuestas (otros, como la autora de la lámina 
49, me lo piden a mí), a pesar de las confusiones habituales a estas edades: entre grafías 
dobles para un mismo fonema (“abion”, “orega”, en la lámina 47), omisión de reglas 
ortográficas visuales (“h” inicial de algunas palabras como “ilo”, “ada”, “ormiga”), 
omisión de consonantes finales de sílaba inversa (“Imaculada”, “oculita”), omisión y 
sustitución de consonantes (“elcate” por “elefante”), minúscula al comienzo de nombre 
propio (láminas 49 y 51).  
 772 
    Algunos autores tienen un nivel de escritura por encima de lo tratado en clase 
conociendo la combinación de grafías apropiadas para grupos consonánticos (“iglú”) 
debido a aprendizaje extraescolar (en la lámina 48, la palabra “Abraham” se copia de la 
etiqueta de su compañero tomada logográficamente). Una minoría puede fragmentar el 
texto en palabras (la niña de la lámina 51 escribe “Amade casa”). Existe gran 
motivación por el tema lectoescrito observada en diversas circunstancias de clase en que 
los pequeños desean usarlo de manera funcional. 
    Aunque un gran número de alumnos posee conciencia fonológica y otros van 
acercándose a ella, queda alguna  reminiscencia de la fase silábica de la evolución de la 
escritura. Encontramos “itara” por “guitarra”, que luego se cambia por “iglú”; “elft” por 
“elefante” (lámina 48); se dibuja una “seta” en el lugar de la “e”, que después se 
sustituye por un erizo. Por tanto, se vislumbra un punto de evolución en su proceder 
desde la conciencia y escritura silábica hacia la fonológica, que repercute en la elección 
de iconos. 
 
    Espacio 
 
    El espacio de la casilla de cada vocal se respeta en la mayoría de los casos, salvo 
algunas excepciones en las que el dibujo supera levemente este límite (lámina 51, letra 
“e”) o la escritura de algún término de mayor longitud como, por ejemplo, “esqueleto” y 
“Abraham” (láminas 45 y 48, respectivamente). Únicamente en un trabajo se recurre a 
fragmentar la palabra polisílaba al llegar al borde, continuando debajo en otro renglón 
imaginario. Esto sugiere que, dado el tamaño de la letra del alumnado a esta edad, el 
espacio debería haber sido más amplio.  
 
    Representación 
 
    En cuanto a la manera de representar, se observa una disminución del tamaño de los 
dibujos en relación a los realizados a la edad de 4 años. Puede ser debido al espacio más 
reducido de esta prueba. Sin embargo, se perciben algunas ilustraciones mucho más 
pequeñas que la zona disponible, quedando grandes áreas que podían haber sido 
utilizadas. Contribuye a esto, la mayor precisión en el trazado, que permite mostrar 
detalles en poco espacio, consiguiendo, incluso, englobar distintas partes en un mismo 
contorno, como puede apreciarse en las láminas 45 y 47, así como el deseo de 
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simplificación gráfica, evidente en las láminas 46 y 50. Destaca el esquema gráfico del 
iglú, que en 4 años se trazaba a base de porciones inconexas, mientras que ahora se 
integra en una forma global (capacidad de integración de partes en el todo). 
 
    Figura humana 
 
    En la figura humana también se observan adelantos. Así, el pantalón puede presentar 
dos partes diferenciadas pero reunidas en un mismo contorno (barriga y piernas), los 
“pies-tobillos” dirigidos hacia un lado, así como el “tronco-brazos” en cruz. Algunos 
alumnos muestran cierta inmadurez en relación al resto del grupo, caso de la lámina 48, 
en la que se sigue colocando elementos propios de la figura humana a los animales 
(cejas en un elefante); en otras, se continúa con el dibujo de estos seres vivos de pie y 
frontales con forma similar a las personas y colores subjetivos. Únicamente, un pequeño 
no ha evolucionado de la etapa del renacuajo trazando de esta manera casi todos sus 
motivos sin apenas distinción de formas. Otro signo de inmadurez relativa aparece en el 
“aro”, sin hueco interior, de la lámina 50. 
 
    Representaciones más evolucionadas 
     
    Si esta descripción corresponde al alumnado más inmaduro, en el polo opuesto 
encontramos registros gráficos, como el de la lámina 45, que muestran características 
propias de una etapa posterior, incluso esquemática, con mayor intención realista. 
Pertenecen a niños de edad superior, con 5 años bien avanzados. Uno de ellos emplea, 
por primera vez, un elemento gráfico nuevo propio de los cómics como son las líneas 
cinéticas marcando onduladas paralelas que parten de una cacerola como si exhalara 
vapor. Este signo lo tomaremos como ideograma convencional.  
    En comparación con el nivel educativo precedente, hay un despliegue de recursos 
gráficos para indicar movimiento y acción, entre los que se encuadra éste, la mayoría 
inexistentes anteriormente, como el mencionado. El mismo sentido tienen las líneas 
imaginarias descritas por dos hileras de gotas de un polo derritiéndose o el humo que 
sale por el tubo de escape de un coche  y por una chimenea. Además, junto a los ya 
conocidos, pero escasos, usos del perfil en animales y vehículos, y de la dirección de los 
pies de figuras humanas hacia el mismo lado, ahora se pueden encontrar también 
cambios de postura en algún segmento corporal como la trompa o las manos alzadas en 
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elefantes o personas, respectivamente, la boca circular indicando grito, o colocando un 
pie algo más levantado que el otro. Otro recurso para sugerir acción es la combinación 
de varios objetos, concretamente, en la representación del verbo “uso”. 
    Siguiendo con las características de evolución del dibujo, encuentro que se pretende 
trazar los animales de lado con aproximaciones diversas: un ojo y boca de perfil; un ojo 
de perfil pero nariz y boca frontales; ojos, nariz y  boca más cerca de un extremo de la 
cabeza como si miraran hacia ese lado; cara frontal y trompa de perfil; un solo ojo 
omitiendo el resto de elementos de la cara; cabeza frontal pero situada a un lado de un 
tronco igualmente frontal. Pueden figurar sólo dos patas de los cuadrúpedos como si 
taparan a las posteriores. 
    En dos dibujos se trata de dar sensación de perspectiva en el trazado de la “iglesia”. 
Así, uno lo intenta inclinando la base de la cara frontal continuándose con la lateral, 
mientras que otra distingue la dirección de ambas plataformas de tal manera que el suelo 
de la fachada delantera aparece inclinado y el adyacente, en horizontal. 
 
    Coloreado 
 
    En general, la relación entre objeto y color suele ser muy estable (“elefante” gris, 
“oreja” de color rosado, “urraca” blanquinegra, etc.). 
 
    Planificación previa 
 
    Todas las orugas se trazan en posición horizontal y mirando hacia la derecha, de 
manera que estén orientadas de manera equivalente a la lectoescritura; aunque empiecen 
colocando la cabeza en el centro, planifican el espacio dejando sitio suficiente al resto 
del cuerpo. En los demás seres u objetos también predomina esta orientación; aunque 
pueda darse la contraria. En 4 años no existía esta capacidad de planificación previa, 
sino que el cuerpo se iba añadiendo a la derecha, siguiendo el automatismo 
lectoescritor, con lo cual el resultado quedaba al revés, como queda manifestado en la 
lámina 29 (además de todas las orugas horizontales, también era la predominancia en 
los elefantes de perfil). 
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    Inseguridad gráfica 
 
    El temor al error se manifiesta en el uso del lápiz para poder borrar en muchos 
trabajos, a pesar de haber sido recomendado el rotulador. Sólo se respeta esta indicación 
en algunas ilustraciones, no siendo así en los rótulos alfabéticos que las denominan, 
salvo dos excepciones que combinan ambos útiles gráficos. Este hecho sugiere que la 
escritura es menos espontánea y provoca más inseguridad en los participantes que el 
dibujo, pero éste también es más dubitativo que en la edad de 4 años, en la que se 
recurría sólo al trazado permanente. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    En este contexto relacionado con la lectoescritura, observo la simplificación del 
esquema gráfico y del colorido en diversos trabajos, apareciendo un número mínimo de 
elementos y de tonos hasta el punto de llamar la atención por su diferente ejecución en 
comparación con los dibujos libres realizados por los mismos autores en otro tipo de 
tareas escolares, como, por ejemplo, cuando muestran las actividades realizadas en el 
fin de semana, que expresan con más detalles.  
    En este sentido, cabe destacar el coche tan difuso que traza la autora de la lámina 48 
en la casilla “u” expresando “uso el coche”, que contrasta exageradamente con los 
vehículos que habitualmente dibuja en clase e incluso, con otros que recogimos cuando 
tenía 4 años y disponía de menor habilidad gráfica, para los que pormenorizaba más. 
Algunas producciones se abrevian tanto que es difícil reconocer de qué se trata, 
comprobándose que no es debido a inmadurez gráfica. Los dibujos que presentan 
trazado muy esquemático los voy a considerar pictogramas. 
    Continuando con la manera resumida de trazar de los pequeños, encontramos un 
rasgo que no existía en el nivel educativo precedente y es que algunos autores no cierran 
los perímetros de los objetos quedando estos límites “sobreentendidos”. Algunos casos 
son, por ejemplo, los extremos de la correa de un reloj o de un asa, ambos engrosados; 
un iglú sin suelo y su puerta sin el lado inferior; un dedo y una oreja abiertos por el lado 
que se supone que están unidos a una parte más amplia (lámina 51). Sin embargo, al 
aplicar el color, este contorno “se cierra”. 
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    Representaciones con detalle 
 
    En algún caso muy aislado no existe intención de simplificación sino que se 
representa con mucho detalle. Esto es obvio, por ejemplo, en las láminas 45 y 49 
correspondiendo la primera a un niño que asiste a un taller de pintura por las tardes y 
que encuentra en el dibujo un medio de expresión alternativo al oral por su extrema 
timidez. En su urraca se destacan los espacios en blanco que significan manchas en un 
fondo negro. Una pequeña traza gotas partiendo de un polo que se derrite, con un 
trazado propio del modelo adulto, pues termina la parte superior de éstas en ángulo, 
como una lágrima, imprimiendo la dirección del movimiento de caída; a pesar de la 
precisión gráfica, las alinea en dos hileras divergentes de manera subjetiva. A estas 
ilustraciones pormenorizadas las voy a considerar como dibujos directos. 
 
    Grados de contextualización 
 
    Se distinguen tres modalidades de representación en cuanto al tipo de plano mostrado 
o grado de contextualización de la imagen: por un lado, y correspondiéndose con la 
mayoría, la que se limita a dibujar únicamente el elemento en cuestión 
descontextualizado, aunque implique la separación del todo al que pertenece (por 
ejemplo, el “ombligo” de la lámina 50); por otro lado, y siendo un caso único, la que 
agrega un elemento innecesario, no incluido en lo denominado, dando lugar a un dibujo 
contextualizado (esto ya se comentó en la lámina 22 perteneciente a esta misma autora 
cuando tenía 4 años, por lo que parece ser una tendencia atribuible a su propia 
idiosincrasia); por último, el resto de compañeros acompaña lo nombrado de otro/s 
elementos sólo para disminuir su ambigüedad, lo que nos lleva a considerar que se 
combinan con signos determinativos (de manera semejante a lo que ocurre en los 
jeroglíficos egipcios), pero, en algunos casos, no son yuxtapuestos linealmente al 
elemento principal, sino superpuestos.  
    Como ejemplos de esto último tenemos: “hilo”, concretado mediante el carrete casi 
vacío en el que se inserta el trazado de una sola hebra (lámina 45), mientras que en la 
lámina 49 se intenta especificar aún más el significado alejando el filamento de la 
madeja; “humo”, saliendo de una chimenea; “agua”, dentro de un vaso (en 4 años, los 
niños la dibujaban libre y otro pequeño también lo hace a los 5 años sin recipiente); 
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“olla”, con ramas debajo y humeando (en este caso, también el ideograma convencional 
supuesto por las líneas cinéticas se coloca como determinativo); “araña” sobre su tela. 
    En algunos casos el determinativo se reduce en relación a lo que ocurría en las 
pruebas del curso anterior, “acercando la vista”. Así, por ejemplo, si antes se dibujaba 
“uña” a través de una mano donde se destacaba una de ellas (lámina 43, en 4 años), 
ahora aparece sólo el dedo o un trozo de él (lámina 47) y, en ocasiones, se añade algún 
detalle más, como un anillo, articulación o esmalte rojo (lámina 51). 
 
   Representación de distintos tipos de palabra 
 
    Aprecio la aparición de nuevos tipos de palabra que requiere la creación de imágenes 
con distinto grado de iconicidad y diferente relación entre significado y significante a 
las que surgieron en las pruebas de vocales a la edad de 4 años. El vocabulario no sólo 
aumenta en número de términos, sino también en complejidad semántica:  
 
    - Los nombres propios de persona se han multiplicado, pero no se les añade ningún 
tipo de distintivo, tan sólo se traza pelo más largo en mujeres y, excepcionalmente, en 
“(A)Ivanhoe” (lámina 49), se incluyen detalles que le caracterizan: espada con cinto y 
cruz en el atuendo. Un sustantivo relativo a país (“España”, en la lámina 47) se 
ejemplifica a través de una bandera con mástil, pero no se utiliza el color correcto, sino 
el azul (pictograma simbólico).  
 
    - El sustantivo incontable “oro”, en una ocasión, se muestra con la imagen de un 
anillo, sustituyendo la materia por el objeto (pictograma indicial) y, en otra, con un 
trozo de esa sustancia mediante una forma irregular abierta para indicar continuidad 
(pictograma icónico). Ya se han comentado dos casos en que “hilo” aparece con un 
carrete que lo determina, pero, en otro caso, se presenta el conjunto mediante la silueta 
de una madeja con un ceñidor central (pictograma icónico). 
  
    - Sustantivos de significado más abstracto, porque no significan objetos autónomos 
sino “dependientes pero pensados como independientes” (Sagüés, M., 1983, p. 62).  Se 
nombran dos profesiones: “ama de casa” (lámina 51) y “oculista”. Estos dibujos quedan 
excesivamente ambiguos, de tal manera que el primero, sólo se identifica por el peinado 
con una persona de género femenino, mientras que el segundo queda como el trazado de 
un simple monigote. No hay ningún elemento que especifique la función significada. 
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Por el contrario, la unidad monetaria, el “euro” es tomada por los pequeños como 
sinónimo de “moneda”, por lo que la voy a considerar concreta y se representa 
simplemente con un círculo amarillo que bien pudiera parecer la imagen de una pelota. 
 
    - Los sustantivos de significado abstracto que asombraron en 4 años con ocasión de 
las pruebas de vocales [“hora” y “(un) humano”, el primero no perceptible por los 
sentidos y el segundo emitido como equivalente a “persona”], ahora son propuestos por 
alumnos diferentes que en aquéllas. Para el primero, se ofrece un reloj de pulsera 
(pictograma indicial) y para el segundo, una figura humana genérica (pictograma 
icónico). 
 
    - El verbo “uso” (lámina 48) se concreta expresando “uso el coche”, para lo que se 
emplea una figura humana portando un objeto en las proximidades de un automóvil de 
trazado muy abreviado con la finalidad de sugerir que va a ser introducido en el mismo. 
Es la primera representación de acción que aparece en las pruebas de vocales y se 
realiza a través de una imagen que resulta bastante polisémica a la vez que sustituye la 
acción más general por un suceso (pictograma indicial compuesto de varios signos). 
  
    - El adjetivo calificativo sustantivado “(un) enano” expresa la cualidad de tamaño 
relativizada a través de una disminución de las proporciones y de su ubicación en la 
parte más inferior de la casilla (referentes espaciales, ausentes en las pruebas de vocales 
de 4 años). Se observa en estos niveles de educación infantil que el tamaño respectivo 
de dos objetos no se expresa colocando un mismo punto de partida desde el cual éstos 
se prolonguen más o menos, sino que utilizan una referencia “subjetiva”, del propio 
niño, utilizando una posición más arriba o abajo del papel, aunque el tamaño real de los 
elementos comparados no se diferencie mucho. De todas maneras, en este caso, el autor 
distingue también las dimensiones de dos figuras humanas, aunque presentes en 
distintas casillas y pertenecientes a diversas respuestas. 
 
    - Para  representar el adjetivo numeral “Uno”, se utiliza el ideograma convencional de 
este carácter y, además, se le aplica el color amarillo con que aparece en el modelo de 
clase (alguno en verde). Los niños lo imaginan como un objeto más, por lo que 
frecuentemente lo expresan sustantivado: “el uno”. 
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    - Interjecciones. En la lámina 46 se representa “¡hola!” a través de una palma de la 
mano abierta (pictograma simbólico convencional que muestra un saludo), mientras que 
otra niña utiliza un esquema gráfico más global acudiendo a una persona con manos 
gigantescas alzadas (pictograma indicial). Por otra parte, un pequeño expresa “¡hurra!” 
mediante un muñeco muy simple en número de elementos y colorido (sólo rosado en 
todo el dibujo) que no corresponde a las figuras humanas que muestra en sus obras 
habituales, con mayor riqueza plástica; le da importancia a la forma de la boca, un 
círculo, para indicar que se trata de un grito (pictograma indicial basado en gestos).  
  
    Frente a la originalidad de estos esquemas gráficos se encuentra uno, concretamente 
el correspondiente al significado “escaleras” (lámina 50) que es un intento de copiar un 
ideograma del método de lectoescritura usado en clase. Este signo consiste en una línea 
quebrada en posición inclinada y se utiliza para significar “subir”, pero esta autora no 
consigue trazar correctamente los ángulos rectos de cada escalón al mismo tiempo que 
muestra la orientación inversa al patrón, por lo que, en este caso, convencionalmente 
indicaría bajada. 
 
    Representación del número del sustantivo 
 
    En numerosos trabajos se tiene en cuenta el plural del sustantivo, excepto uno que 
muestra un racimo de “uvas” para el singular, y otro en que “hueso” se ilustra mediante 
dos unidades. Así, en la lámina 45, se escribe “ojos” y son dibujados dos elementos. 
 
    Claridad o ambigüedad en la imagen 
 
    Generalmente, los significados que se quieren expresar son perfectamente 
reconocibles, salvo los casos indicados más arriba, siendo éstos “ama de casa” (¿es una 
niña?), “oculista” (¿un niño?), alguna “iglesia”, que puede ser una casa simplemente, y 
la mayoría de nombres propios, que no muestran ninguna característica distintiva. Por 
tanto, el fenómeno depende, por un lado, de la capacidad de introducir rasgos básicos 
para definir lo que se desea representar, lo cual ocurre holgadamente a la edad de 5 años 
frente a los resultados del curso anterior, y por otro, del vínculo más o menos estrecho 
que se puede establecer entre el significado y el significante, dado el grado de 
generalidad o abstracción del término, que ya depende del elegido y del ingenio del 
autor para “dar a entender” con el único repertorio gráfico de que dispone .  
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    En los casos en que los objetos corresponden a sustantivos muy concretos, por un 
lado, no debería existir dificultad porque se pueden mostrar a través de dibujos directos 
y pictogramas icónicos y, por otro, porque dentro de este tipo de ilustración, cuando se 
ciñe únicamente al objeto designado, se pueden agregar características definitorias 
(vemos una campana y una torre en la iglesia, rayas amarillas y negras en el cuerpo de 
una “abeja”...). En escasos trabajos se perciben rasgos innecesarios para reconocer el 
significado (los lagrimales de los “ojos” de la lámina 45).  
 
    28.7.2. Segunda administración de la prueba 6 
 
    Vocabulario novedoso y su representación 
 
    Aunque los participantes han intentado no repetirse en las dos administraciones de la 
prueba, cambiando sus respuestas, éstas ya habían aparecido en el anterior ejercicio, si 
bien, en la mayoría de los casos, expresadas por otros autores. No obstante, se aprecian 
algunos términos nuevos:  
a) “Alberto”, “Álvaro”, “Inés”, “Óscar”, siendo en los nombres propios de 
persona donde existe mayor novedad, pero se ilustran mediante figuras 
humanas genéricas, sin embargo, puede añadirse pelo largo y distinto peinado 
en alguna ocasión (lámina 54). 
b) “Hielo”, “hiena”, “hierba”, propuestos por un mismo autor para una vocal 
siguiendo un mismo patrón fonético, pues todos empiezan por “hie” (en el 
primero se ilustra la parte por el todo en este pictograma indicial con tres 
cubitos de forma cada vez más difusa, pues empieza con un cuadrado y 
termina con un círculo; la “hierba” es una línea quebrada corta sobre la que se 
aplica un barrido horizontal verde, constituyendo un pictograma icónico; 
contrastan estas representaciones simples con el detalle que se imprime al 
animal).  
c) “Obra”, sustantivo abstracto para el que se crea un pictograma indicial al trazar 
un andamio lineal como una escalera para visualizar el término. 
d) “Amarillo”, que, aunque también puede tratarse de un sustantivo (“el 
amarillo”), lo tomamos como adjetivo calificativo al ser mostrado mediante 
una forma irregular cerrada a la que se aplica este tono, representando la 
cualidad inserta en una realidad genérica (pictograma icónico).  
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    Influencia del contexto de actividad en la representación 
 
    En general, se encuentra que el contexto de la actividad influye en el tipo de registro 
empleado, de tal manera que la mayoría recurre a formas más simplificadas de las que 
utiliza en sus dibujos habituales o en la ejecución de la prueba en la vez anterior, 
mientras que sólo tres pequeños detallan más de lo usual en ellos. También observo que 
muchas veces se recurre al trazado por partes en lugar del trazado por el contorno del 
que ya eran capaces, e incluso se pasa de la vista de perfil a la cara frontal en animales, 
buscando mayor rapidez y menor complicación, con lo que se puede decir que se 
sacrifica el realismo volviendo al iconotipo (en la lámina 53, se cambia el trazado de la 
silueta del “avión”, realizado en la administración anterior de la prueba, por la suma de 
porciones, que corresponde a un menor nivel de complejidad). Parece ser que una 
ejecución apresurada les hace volver a recursos primitivos e, igualmente, que se puede 
volver a colorear  saliéndose del perímetro y con poca variedad de tonos, a pesar de 
haberlo superado hace tiempo. 
 
    Recursos de clarificación gráfica    
 
    En resumen, se vuelve a detectar las dos modalidades de representación, todavía más 
logradas, atendiendo al grado de simplificación anteriores, que, a su vez, suponen dos 
recursos diferentes para clarificar las ilustraciones: 
  
-  En la generalidad de los participantes, se aprecia una verdadera intención de 
esquematización reduciendo la complejidad del trazado de los dibujos y 
añadiendo sólo detalles “clave” para ser reconocidos, por ejemplo, una cruz en 
una iglesia muy simple de la lámina 53, púas en erizo, etc., (véase el hilo de la 
lámina 52, que se ha reducido aún más de lo que este niño mostraba en la 
lámina 45, la primera vez que realizó la tarea, allí ya algo abreviado, y que 
ahora ni siquiera se colorea expresándose sólo por la forma pareciéndose a un 
ideograma). 
 
-  Sólo apreciable en tres niños de mayor madurez gráfica y gusto por el detalle, 
se recurre a registros más realistas y más evolucionados para especificar sólo 
determinados significados, ocurriendo concretamente a la hora de representar 
animales (por ejemplo, el erizo y la urraca de la lámina 52, y otros trazados 
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por el contorno y de perfil que antes eran mostrados frontalmente y por 
yuxtaposición) y de algún personaje conocido (“Iván”, al que se le 
pormenoriza la ropa y el juguete que emplea), contrastando con la manera de 
mostrar, estos mismos autores, otros referentes más esquematizados.  
    La precisión se observa, por ejemplo, en que ya aparece el agujero del 
“aro”, al trazar la circunferencia engrosada, que no se conseguía en la anterior 
vez; a pesar de que un compañero lo realiza de la manera primitiva, es decir, 
linealmente, aunque coloreada por dentro. Solamente dos autores colocan 
elementos innecesarios para interpretar el significado, pues uno dispone hierba 
bajo el erizo y la hiena colocándolos en su “hábitat”, y otra recurre a una 
escena de fútbol, dando lugar a dibujos contextualizados. 
 
    Por tanto, la evolución gráfica sucede paralelamente hacia dos polos opuestos: una 
mayor esquematización y un mayor realismo. El deseo de clarificar mejor sus dibujos 
puede obedecer también a que se empieza ligeramente a considerar el punto de vista del 
“otro”, el cual debe reconocer sus significados. 
 
    Reproducción más fiel de modelos adultos  
 
    El acercamiento a la copia de lo convencional se hace patente en algunos dibujos que 
imitan modelos adultos como, por ejemplo, la forma y colorido de la bandera de España 
de la lámina 53 o el “uno”, que ahora siempre es de color amarillo, como el de clase.  
    La perfección de la reproducción es posible también gracias a la evolución gráfica y 
al desarrollo intelectual; así, compruebo que una niña consigue la “oruga” del aula con 
gran éxito ya que imprime a su cuerpo una trayectoria curva a la vez que va añadiendo 
segmentos circulares considerando dos aspectos al mismo tiempo (frente a las 
horizontales o verticales trazadas hasta ahora). Esto es posible gracias a que el dibujo 
está presente, pues, por el contrario, en otro caso de copia de un “oso” de memoria tiene 
que ser adaptado algo a los esquemas propios del niño, asemejándose más a la figura 
humana que en otras ocasiones en que lo tenía visible. 
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    Copia del compañero 
  
    Los trabajos suelen ser originales, y tan sólo en un caso se copia el dibujo del “suelo” 
de un compañero tomándolo por el de “agua” e ilustrando el fluido con el mismo 
esquema, que no corresponde al nivel gráfico del copista: una línea horizontal en la 
parte más inferior de la casilla correspondiente (espacio representado) para indicar su 
superficie, coloreando de azul el área que queda por debajo. Otra confusión es a nivel 
de vocabulario, tomando de nuevo, “polo” por “helado”. 
 
   Representación del número del sustantivo  
 
    El número plural del término “uvas” se tiene en cuenta en su notación escrita y en el 
dibujo del mismo. En clase siempre recalcamos la “s” final en la lectura, explicando que 
se refiere a varios objetos, y lo mismo cuando se trata de transcribir el nombre de 
diversos elementos.  
    El esquema gráfico para el racimo combina el que este autor había trazado a la edad 
de 4 años (ramificación) con otro al que recurría gran parte de sus compañeros, 
consistente en un eje vertical que separa dos columnas de granos. 
 
    Dinamismo de la imagen  
 
    Persisten los mismos recursos dinámicos, salvo dos invenciones nuevas: en la lámina 
54 se inclinan las piernas frontales hacia la derecha para sugerir el paso y del mismo 
tipo es el arqueamiento de las piernas que realiza otro compañero, sugiriendo la 
articulación, recursos no vistos anteriormente en las pruebas de vocales; el de una oruga 
enroscándose es copia del modelo de clase. El resto son típicos: animales y avión 
tomados de perfil, pies hacia el mismo lado y/o uno de ellos algo más elevado. En la 
escena ofrecida para “Iván”, se coloca un balón de fútbol cerca de la figura humana 
rígida indicando que está jugando, aunque no existe el menor índice de movimiento.  
 
    Lámina 52 
 
    Este alumno es muy creativo y ha cambiado todos los términos en relación a sus 
respuestas de la vez anterior. Además, puede recurrir a distintos tipos de recursos según 
su intención de partida, pudiendo tanto simplificar al máximo, como mostrar gran 
número de detalles según el interés que le despierte el motivo elegido y según el grado 
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de concreción del significado que pueda conseguir con una modalidad u otra. Es un 
ejemplo claro de cambio de registro. Posee una gran madurez gráfica, pues su nivel de 
dibujo realista pertenecería a una etapa evolutiva superior a su edad cronológica, 
próxima a los seis años, siendo de los mayores de la clase. Su gran imaginación y 
sentido del humor hacen que muestre el erizo mordiéndose la lengua con los dientes, 
elementos corporales que no suelen aparecer en los trabajos del aula infantil.  
    En sus obras, puede hablarse de “pictograma” con propiedad porque existe mucha 
diferencia entre los tipos de representación que usa. En los niños y niñas con inmadurez 
gráfica o que se encuentran en una etapa inferior, no puede definirse como tal porque no 
existe voluntad de esquematización o simplificación, repiten la ilustración de un mismo 
concepto con poca variación de riqueza plástica. Sin embargo, utilizamos también el 
término “pictograma” para referirnos a los dibujos simples que hacen los más pequeños 
siempre de la misma manera, reiteradamente o iconotípicamente. 
    En su escritura se muestran los errores normales a estas edades: “c” por “z” en 
“erizo”, debido a la doble grafía para el mismo fonema y la omisión de “h” en “hilo”. 
 
    Lámina 54 
 
    Observo una característica nueva en la manera de responder de este niño, pues sigue 
un mismo criterio para encontrar soluciones para todas las casillas, intentando enumerar 
nombres propios de persona para todas las letras, excepto para la “u”, para la que no ha 
conseguido ninguna (lámina 54). Sus soluciones nos hacen pensar en una relación con 
el método de lectoescritura utilizado en clase. En éste, todas las letras tienen un 
referente animal de carácter pictográfico, por lo que sigue un patrón que simplifica la 
retención por parte del alumnado. En el caso de esta lámina, también se sigue un mismo 
criterio “facilitador”, aunque el autor no sea consciente de su vínculo con el método. 
¿Se puede tomar como pauta a la hora de confeccionar un método de lectoescritura?  
     En los motivos gráficos que coinciden con la vez anterior, se observa un mayor 
cuidado en el coloreado (antes se salía siempre) y en el trazado (antiguamente con 
desgana), lo cual creo que puede obedecer a continuos consejos ofrecidos en clase para 
que se esforzara algo más en sus trabajos. Ha aumentado la gama de colores utilizados 
en la ropa de los personajes, frente a la monotonía del rojo imperante anteriormente. 
Además, ahora aparecen distintos tipos de peinado en cada uno, donde sólo había “pelo 
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suelto” sin voluntariedad de forma, distinguiéndose en ambos géneros: melena, coletas, 
trenzas, en las niñas, y pelo “de punta” en el niño.  
    En la “uña”, el esquema gráfico continúa siendo el mismo, un dibujo contextualizado 
en el dedo, pero con un ligero retoque, pues aparece ahora de perfil y con forma más 
real, inserta en el dedo, mientras que antes se mostraba como un área en el extremo 
separada a través de una raya horizontal. Primitivamente, la arruga de la articulación era 
coloreada de amarillo, como si fuera un anillo, mejorándose ahora con color anaranjado 
al igual que el resto del dedo. Otra compañera también mejora el dibujo de la uña, que 
consistía en una forma subjetiva triangular, por un trazado más redondeado. 
    Su grafismo ha evolucionado hacia un mayor realismo visual. No se puede observar 
progreso en cuanto a relaciones significado-significante, puesto que no ha intentado 
buscar nuevos términos. La ambigüedad de los significantes se reduce ligeramente a 
través de los peinados, pero siguen siendo figuras muy similares entre sí. Su nivel de 
escritura es elevado y cuando se le hace la observación de la mayúscula inicial de 
nombres propios, rectifica. 
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Lámina 46. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niña de 5 años (1º Adm.). 
Lámina 45. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 47. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niño de 5 años (1º Adm.). 
Lámina 48. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niña de 5 años (1º Adm.). 
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Lámina 49. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 50. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 51. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 52. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
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Lámina 53. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
Lámina 54. Prueba 6: Vocales. 
Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.). 
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28.8. Prueba 7: Consonante 
 
    Conciencia fonológica versus  silábica 
 
    Esta actividad presenta dificultad porque los participantes no son capaces de pensar 
en una letra en abstracto, sino en sílabas. Algunos pueden enumerar, de manera 
autónoma, las combinaciones con las vocales para llegar a completarlas en palabras, 
eligiendo aquélla que les evoca un término y que consideran de mayor novedad. Otros, 
en cambio, necesitan que yo vaya pronunciando “ma-me-mi-mo-mu”, reteniendo sólo la 
primera o la última en multitud de ocasiones, lo que provoca que existan más respuestas 
en éstas, menor proporción en las posicionadas a su lado y, por último, para “mi” (la 
central) no existe ninguna. Interviene, por tanto, la memoria auditiva y la existencia de 
palabras convenientes en el vocabulario infantil. Esto indica que, aunque van 
evolucionando hacia la conciencia fonológica, la consolidada es la silábica. 
 
    Tipo de palabra 
 
    Se ofrecen principalmente nombres contables, cuyo significado se puede reconocer 
directamente porque aluden a entidades genéricas completas (mariposa, maceta, mesa, 
móvil, mosca, moto, murciélago, muleta, mamá), encontrándose la excepción de un 
sustantivo de contenido muy abstracto, pero que se puede visualizar mediante un objeto 
perceptible (la bola del “mundo”).  
    Se señalan dos sustantivos que corresponden a nombres propios de animales y que, 
por tanto, habría que delimitar aún más el significado identificando estos personajes con 
detalles, pero los autores no introducen elementos añadidos, sino figuras genéricas, 
siendo éstas, un gato y una vaca; además, en la idea de estos términos, “Momi” y 
“Mumú”, respectivamente, protagonistas de cuentos narrados en clase para la 
presentación de la “m”, observo cierta influencia de aprendizajes escolares anteriores 
aunque se dibujen con esquemas gráficos propios. 
 
    Representación 
 
    Predominan como recursos gráficos, las representaciones que muestran 
exclusivamente lo nombrado, tanto de manera genérica, simple, iconotípica 
(pictogramas icónicos), como con cierta intención realista presentando algún detalle 
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(dibujos directos), quedando en el resto,  únicamente un fonograma onomatopéyico, un 
recurso mixto y un dibujo contextualizado. 
 
    Dinamismo 
 
    El dinamismo de algunas imágenes se imprime de diferentes maneras: bocas muy 
abiertas sugiriendo la acción de gritar en “mamá” (en dos se especifican dientes 
afilados), humo saliendo por el tubo de escape de una “moto”,  figuras humanas con los 
pies dirigidos hacia el mismo lado, una “mosca”  y un “murciélago” con alas 
desplegadas volando, y una vaca de perfil con las extremidades anteriores elevadas 
sobre una piedra. 
 
    Segunda administración 
 
    En la segunda administración de la prueba, sólo intervienen dos niños. Uno de ellos 
repite su ilustración, pero en esta ocasión, consigue un dibujo directo con alto grado de 
realismo acercándose asombrosamente al modelo adulto (medio extraescolar) en forma 
y color, a pesar de que es el más pequeño del grupo, de tal manera que es perfectamente 
reconocible por cualquier espectador (la bola del “mundo”); con opuesta intención, el 
otro participante ilustra un motivo distinto a la vez anterior, pero se evidencia un grado 
de simplificación mayor a lo que le concedía un autor diferente, por lo que lo he 
considerado como un pictograma icónico. En ambos casos, la lograda conciencia 
fonológica permite la realización completamente autónoma de la tarea, sin instrucciones. 
    En general, la aplicación del color es cada vez más convencional. 
 
    Lámina 55 
 
     La tendencia mayoritaria para esta letra es “mamá”, hecho que no es de extrañar en 
absoluto, puesto que es la palabra más familiar para niños de estas edades. Se advierte 
que es el representante elegido en métodos de lectoescritura conocidos, tales como el 
método “Globos”, comentado en la parte de fundamentación teórica.  
    A lo largo de muchos años de profesión, me he dado cuenta que los niños y niñas de 
estas edades emplean este término con significado mucho más genérico, como sinónimo 
de “mujer”, no emitiendo el segundo nada más que en determinadas ocasiones. Por 
tanto, lo que intentan representar, a menudo, es esto mismo, de ahí que sus dibujos 
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presenten gran ambigüedad, sin delimitar claramente su sentido, mostrando figuras 
humanas en las que, simplemente, se caracteriza el género femenino a través de algún 
elemento aislado, normalmente, el pelo largo, cuyo color puede coincidir con el de sus 
respectivas madres, siendo muy raros otros componentes como pendientes o pestañas 
superiores e inferiores. Únicamente, en una lámina, la figura es asexuada.  
     Por otro lado, en el tronco no se diferencian dos partes, sino que frecuentemente se 
representa mediante un trapecio que ensanchan por su parte inferior para sugerir el 
vestido, o con un cuadrado, rectángulo u óvalo, como habitualmente dibujan las 
personas. Exclusivamente en un dibujo de “muñeco”, de un pequeño que ya ha 
cumplido los seis años, se observa un esquema muy evolucionado de la figura humana 
con distinción de una parte superior y otra inferior en el tronco, con un pantalón trazado 
por el contorno. 
    Algunos autores quieren referirse realmente a su madre intentando caracterizarla aun 
mejor a través de una actitud que consideran intrínseca a ella, siendo esto “el regañar”, 
así, dos pequeños recalcan una boca circular, como si estuviera riñendo o gritando, 
según explicación de los autores en cuestión, lo que viene a corroborar que, a la edad de 
5 años, ya existe intención de representación gráfica de estados de ánimo que pueden 
percibir directamente mediante expresiones faciales.  
   Consideramos la palabra como sustantivo concreto, aunque la maternidad sea algo 
abstracto que depende de un ser (como “oculista” o “ama de casa”, tomadas como 
abstractas en las pruebas de vocales), porque, en este caso, los pequeños no intentan 
expresar “madre”, sino “mujer” o su familiar particular.  
    A través de estas figuras se observan algunos detalles, aunque con ellos no se intenta 
mejorar la definición del significado: trazado cicloidal imitando melena rizada, lunares a 
través de punteado de color en el atuendo, cuello, iris y pupila dentro del círculo del ojo, 
dientes triangulares en el interior de la boca, gafas, coloreado de iris azul, orejas, 
engrosamiento de la nariz mediante un triángulo o círculo, agujeros en la misma. Se 
emplea el trazado por el contorno englobando algunas partes como: brazo-mano-dedos, 
cuello-tronco, tobillo-pie, tronco-manga de la camiseta de la que, a su vez, parten el 
brazo y los dedos por yuxtaposición. El perfil se marca sólo en la lateralización de los 
pies y en una nariz de trazado lineal en forma de ángulo.  
    Un único autor introduce la línea de base bajo su dibujo de una “mamá”, dando la 
sensación de espacio real (dibujo contextualizado). 
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    Simplificaciones poco corrientes a estas edades en los autores en cuestión han sido: 
trazado lineal de brazos y piernas, coloreado con un solo tono de toda la figura En 
ningún caso se tiene en cuenta el número exacto de dedos de la mano pudiendo aparecer 
entre dos y siete. Una niña muestra todavía un coloreado cargado de subjetividad, 
exhibiendo manos rojas y cada pierna con un tono diferente; además, las distintas partes 
de su dibujo quedan totalmente desproporcionadas.  
 
    Lámina 56 
 
    Se trata de un recurso mixto compuesto por un dibujo (valla de “meta”) y de 
caracteres alfabéticos tomados como una etiqueta global, de manera ideográfica y no 
fonográfica (“FiNiS”).  
 
 
    Lámina 57 
 
    En este trabajo se aprecia que el amplio espacio de la cuartilla permite introducir 
detalles muy minuciosos en los dibujos. Es también un ejemplo de la intención realista 
que impera en esta prueba, plasmando gráficamente todo lo que conocen de los objetos. 
    En numerosas láminas, encontramos todo tipo de detalles: contorno ondulado y 
manchas en las alas de un “murciélago” y de una mariposa, respectivamente; plano-
elevación, que muestra frontalmente la abertura circular de una maceta o el tablero de 
una mesa; efecto de doblado en sus patas; números dentro de las teclas y pantalla en el 
“móvil” de la lámina 57; cabeza de perfil de una “mosca”, con un solo ojo y alas en el 
mismo lado; pestañas superiores e inferiores en los ojos de la vaca, con cabeza frontal, 
tronco de perfil y sólo dos patas, como si taparan a las posteriores; partes constitutivas 
diferenciadas en las “muletas” (una de ellas muy simplificada, como un pictograma); 
globo terráqueo con porciones diversificadas, aunque organizadas muy subjetivamente. 
    En contraposición, observamos alguna creación propia de un estadio inferior con 
colores muy subjetivos: vegetal indiferenciado, vaca y gato con apariencia humana 
(aunque el último, con bigotes en el hocico); un pequeño sigue en su etapa del 
“renacuajo” por lo que traza su “mula” de manera irreconocible. 
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    Lámina 58 
 
    Esta creación es un fonograma de tipo onomatopéyico, semejante al utilizado en el 
método lectoescritor empleado en clase, pues se visualiza el sonido del mugido 
mediante el animal que lo produce, al igual que, en aquél se expresaba, por ejemplo, el 
bostezo de la ardilla para sugerir la “a”. A nivel lingüístico, correspondería a la 
interjección “mu”. Se representa una sílaba compuesta por dos fonemas, por lo que la 
imagen de la vaca puede ser considerada como un fonograma silábico de carácter 
figurativo. Pero el principio fonético no surge tomando la sílaba inicial de su nombre 
como ocurre en el método para la “a” (mostrada mediante una “ardilla”), para la “e” 
(mediante un “erizo”), etc., pues, en este caso, sería “va” y se toma, consecuentemente, 
la onomatopeya sólo, sin poder recurrir al principio doble que, por otra parte, está muy 
alejado de la intención infantil.  
    Este bóvido en concreto, no se identifica mediante elementos de la cabeza, sino a 
través de cinco ubres detalladas, así como por la forma peculiar de la cola; otros autores 
sí lo caracterizan con dos cuernos solamente. Todos presentan colores muy subjetivos. 
 
    Láminas 59 y 60 
 
    En la lámina 59, existe engrosamiento y distinción de varias partes en el cuerpo 
central de la “moto” con detalles de radios en las ruedas, asiento, manillares, tubo de 
escape y humo saliendo del mismo.  
    En cuanto a la siguiente creación (lámina 60), pertenece ya a la segunda 
administración de la prueba. Su autor dibuja una “hoz” para la sílaba “mo”, confusión 
motivada por una primera discriminación exclusiva de la “o”, con la que se representa 
mentalmente todo el segmento lingüístico (conciencia silábica), pero, al caer en la 
cuenta de su composición doble (conciencia fonológica), la sustituye por una “moto”.  
     En esta última, se observan varias partes yuxtapuestas, con trazado lineal, que bien 
pudiera ser el esbozo de una bicicleta: manillares triangulares, ruedas con radios que 
parten del mismo centro, y dos hierros lineales que conexionan los elementos anteriores; 
en uno de ellos se insinúa la parte del asiento mediante un cambio de dirección a lo 
largo de su longitud, dando el aspecto de una barra doblada. Se asemeja mucho a los 
vehículos de igual nombre que aparecían en la edad de 4 años en las prueba 13.  
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    Hay una gran simplificación y podría ser considerada como intencionada si la 
comparásemos con la del autor de la lámina 59 (con fragmentos dilatados y más 
detalles), pero si comprobamos la evolución del dibujo de este vehículo en este mismo 
niño, por ejemplo, observando el que ilustró con 4 años en la prueba 8, veremos que 
ahora lo complica más, pues evoluciona, del trazado totalmente lineal, al engrosamiento 
de algunas partes y, desde la pura yuxtaposición de elementos, a la inserción del asiento 
en el contorno de una parte más amplia, surgiendo, ahora, radios en las ruedas.  
 
    Láminas 61 y 62  
 
    En el primer dibujo, se observa un globo terráqueo con distribución subjetiva de 
partes (zona verde en los casquetes polares, a modo de vegetación, franja central marrón, 
que sería una masa continental, en cuyo interior se traza un circulito azul o zona 
marítima). En una segunda ejecución de la prueba, el autor vuelve a la solución anterior, 
“mundo”, pero de una manera mucho más real y perfectamente reconocible (lámina 62). 
Aplica el color marrón a los continentes, mostrándolos con un trazado irregular y su 
forma no se cierra en los bordes del círculo que representa la esfera, sino que se supone 
continuando más allá de lo actualmente visible si girásemos el globo terráqueo. Por otro 
lado, quedan separados por océanos de tono azul. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 797 
               
 
 
 
 
                
 
 
 
Lámina 55. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 56. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 58. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 57. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 59. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 60. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
Lámina 61. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 62. Prueba 7: Consonante. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
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28.9. Prueba 8: Sílaba directa “m + vocales” 
 
    28.9.1. Sílaba directa “m + vocales” en 4 años 
 
    Respuestas erróneas 
 
    Deficiencias de pronunciación provocan la respuesta “meja” (almeja) en la lámina 65, 
cuya ilustración se tacha tras subsanarlo, trazando una “mesa”.  
 
    Modelo anterior 
 
    Vuelve a recordarse el nombre propio de la vaca protagonista de un cuento 
presentado en clase, “Mumú” y algunos pequeños intentan reproducir su ilustración de 
memoria (la misma lámina es un ejemplo); se trata de un referente adulto. Lo mismo 
ocurre en un dibujo de “mi oso” (lámina 63) y en algunos dibujos de una “mesa” en la 
que se añade cajón con tirador como una imagen que existe colgada en la pared. 
 
    Tipo de palabra 
 
    Las respuestas suelen ser sustantivos concretos contables que aluden a entes 
completos del mundo infantil: personas muy conocidas (madre y compañeros/as de 
clase), plantas, frutos y animales (coincidiendo con el tratamiento de la unidad didáctica 
de “La primavera”, en la que se observan muchos de ellos), juguetes muy apreciados 
por los pequeños (“moto”, “muñeco”). Los sustantivos abstractos son infrecuentes 
(“misa” y “música”), así como los incontables: “masa”. Se inventan nombres propios 
para animales a fin de justificar su dibujo para esta sílaba (por ejemplo, “el gato Mimí” 
de la lámina 65), apareciendo junto a otros referidos a personas. 
    La interjección que expresa un mugido ha salido en fichas de clase sobre vacas a 
propósito de la letra “m” pero, en esta ocasión, sólo se copia la idea, pues se recurre a 
distinta manera de ilustrarla.  
    Se plasma gráficamente únicamente un verbo (“mea”). Para la sílaba “mi” no 
encuentran más solución que el posesivo seguido de un sustantivo, concibiéndolos 
como una globalidad, lo que ocasiona que no se ilustre esta palabra funcional, sino el 
nombre que la acompaña. 
 
 
 800 
    Representación de términos concretos   
 
    El vocabulario tan concreto ha condicionado el uso mayoritario de recursos gráficos 
de representación directa de lo aludido. Se suele tratar de dibujos de la entidad de 
manera aislada, tal como suele ocurrir a estas edades, sin elementos añadidos que lo 
contextualicen o sitúen en un espacio objetivo, salvo excepciones en que se muestran 
también otros objetos innecesarios como, por ejemplo, el hombre sobre la “moto” de la 
lámina 65 o la “mariposa” saliendo del capullo de la lámina 66, o también elementos 
determinativos del significado como, por ejemplo, un plátano amarillo en la mano de 
“monos” representados como una figura humana genérica, uno de ellos con la monda 
colgando. 
 
    Simplificación gráfica 
  
    No existe simplificación voluntaria de las formas, sino que muestran las 
características propias del dibujo infantil, por lo que no se puede hablar de pictogramas 
con propiedad, aunque los que son muy simples y genéricos (iconotipos, como los de la 
lámina 64) son tomados como tales, superando en cuantía a aquéllos que presentan 
detalles y que denomino como dibujos directos para diferenciarlos. Como ejemplos de 
estos últimos, encontramos un círculo de color rosa en el centro del tronco de una 
“mamá” para indicar un vientre abultado o una protuberancia lateral con el mismo 
propósito (fenómeno de doblado). Un niño añade dos puntos engrosados como pechos y 
falda. Sin embargo, la forma habitual es un personaje asexuado. 
    Las vacas detalladas como la de la lámina 65, o motos con partes infrecuentes 
(palanca, tubo de escape, faro, manillares, posapiés, fuga de gasolina), como la de la 
lámina 66, son otros ejemplos de dibujos directos. 
 
    Caracterización de género femenino 
  
    El género femenino se marca en pocas ocasiones; así, se dibuja “mi osa” con idéntico 
esquema gráfico y colorido que si fuera “oso” (marrón y amarillo), pero se añaden 
pestañas. El pelo más largo o la coleta caracterizan a mujeres.  
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    Representación de términos con cierta abstracción   
 
    Las palabras de mayor abstracción no presentan problemas de representación a los 
pequeños, sino que originan nuevos recursos de manera espontánea. Así, se expresa la 
interjección “mu”, mediante un fonograma onomatopéyico, bien figurativo, con la 
imagen de un toro, o no-figurativo, como el epicicloide que intenta imitar la escritura en 
la lámina 66 visualizando los “sonidos que dicen las vacas”. Por su parte, para expresar 
“misa”, se recurre a una iglesia o a un altar (láminas 64 y 66, respectivamente), 
constituyendo pictogramas indiciales.    
    Para “música”, se ofrece un ideograma convencional basado en dos notas musicales 
separadas entre las que se marcan dos rayitas paralelas verticales como recuerdo de la 
imagen de dos semicorcheas unidas por sus plicas, o también, una imagen de idéntico 
fundamento, pero que es leída, más tarde, como “auriculares”, en un caso, y como 
“cassette”, en otro (lámina 63). Estas últimas creaciones son recursos a medio camino 
entre lo figurativo y lo no-figurativo, sin embargo, posteriormente el ideograma es 
olvidado y pasa a convertirse en un pictograma indicial. Estos dos niños intentan dar 
sentido a lo que era demasiado abstracto y no les satisfacía por quedar muy lejos de su 
comprensión. 
    El único verbo presente es “mea”, para el que se muestra un niño realizando esta 
acción, siendo omitidos los brazos para centrarse en los elementos que intervienen más 
directamente y que son, concretamente, unas rayitas dirigidas desde el órgano central 
hacia un círculo blanco, que denomina “gotitas” y “bidé”, respectivamente (dibujo 
contextualizado).  
 
    Yuxtaposición versus integración de elementos en el espacio  
 
    La respuesta “mi boca” es la única que se refiere a un segmento corporal que no 
existe en la realidad de manera aislada, lo que requiere un plano de detalle impropio de 
estas edades. Además, se le presenta otro problema añadido, pues existe dificultad para 
integrar los elementos en el conjunto y en tan reducido espacio. Lo resuelve trazando 
una cabeza circular en cuyo interior distribuye los dientes, pero la boca queda fuera y 
yuxtapuesta a la misma. 
    La falta de integración de las partes en el todo se observa, también, en otros casos 
aislados en que cada elemento aparece separado del resto como si estuviera “flotando” 
 802 
(las piezas de una moto, las patas y cabeza de una vaca). La transparencia del plátano 
sobre la mano del mono indica una superación de la yuxtaposición intentando relacionar 
dos elementos en el espacio. El traslapo que ocasiona una figura humana subida en una 
moto se soluciona mostrando sólo cabeza, cuello y un óvalo minúsculo que condensa la 
idea del resto de elementos “cortados” por el sillín del vehículo. 
 
    Mezcla de distintos puntos de vista  
 
    Es frecuente la mezcla del punto de vista frontal y de perfil en el trazado de las partes 
de animales y de motos, en esta última se observa, a menudo, los manillares de frente 
sobre dos ruedas. De igual manera, es corriente la imagen de una mesa con tablero en 
plano-elevación, de la que parten las patas en distintas orientaciones (lámina 64). 
 
    Detalles y omisiones en la figura humana  
 
    Se aprecian algunos detalles en la figura humana: pelo, nariz y cuello muy frecuentes, 
algunas con orejas, boca engrosada, nariz redondeada, pupilas, brazos y piernas 
dilatados, trazado por el contorno de dos partes (piernas-dedos de los pies, brazos-dedos 
de las manos, tronco-brazo). Se puede sugiere el perfil aumentando el tamaño de un 
brazo o eliminando el contrario; con cabeza frontal pero girada 90º, con un solo ojo o 
uno sobre el otro y boca de perfil.  
    En contraposición, se producen algunas omisiones de elementos tales como: pelo, 
piernas, brazos, manos o pies. Una niña inmadura realiza un renacuajo sin elementos 
dentro de la cabeza y un compañero algo más pequeño que el resto sigue sacando los 
brazos de la cabeza de la figura humana. Las piernas lineales son infrecuentes. 
 
    Progreso en el trazado de otras figuras  
 
    Se observan algunos avances en algunos dibujos, tales como: el contorno de la 
cabeza-orejas de un gato en un solo trazo y del cuerpo-cola de una ballena; una línea 
ondulada doble para la cola del gato, que indica mucha habilidad al conseguir el 
paralelismo de los dos bordes (lámina 65). Resulta increíble la exactitud de la forma de 
una “mariquita” cuyo esquema es reconocible por cualquier espectador y recuerda a los 
pictogramas adultos: forma de hoja con un eje central que guarda perfectamente la 
simetría y de cuyo vértice parten dos rayitas a modo de antenas. 
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    Dinamismo 
 
    Aparte de la escena descrita con motivo de la ilustración del único verbo expresado, 
existen otras imágenes consideradas dinámicas al constar de algún recurso que le 
concede esta impresión: actitud del gato con cola elevada ondulante; personaje subido 
en moto y asido a los manillares, con luces encendidas (forma de sol) y humo 
emergiendo de un tubo de escape (lámina 65); mariposa saliendo de un capullo 
fusionando, en el mismo contorno, ambos objetos y marcando cambios de dirección en 
el cuerpo (lámina 66); giro del epicicloide que ilustra “mu” (lámina 66); mujer con una 
pierna más elevada/corta que la otra o con los pies dirigidos hacia el mismo lado; 
animales con alas desplegadas; “osa” con un pie apuntado hacia el mismo lado en el que 
aparece la mano más agrandada y pierna más corta (echando el paso). 
 
    Coloreado 
 
    El color suele ser bastante objetivo; por ejemplo, se observa un murciélago negro o 
hierba en tono verde. Sin embargo, aún existen bastantes casos de subjetividad, como la 
cara verdosa en muñecos dibujados por autores que, sin embargo, suelen emplear rosa o 
naranja con este fin (lámina 64). En una ocasión, se aplican tonos indiscriminadamente 
para todos los objetos que aparecen en la última casilla de la prueba, ahorrando tiempo y 
esfuerzo. Por otro lado, sólo determinados autores que se suelen expandir mucho en sus 
dibujos superan los límites espaciales marcados para cada sílaba. 
 
    28.9.2. Sílaba directa “m + vocales” en la primera  administración a 5 años 
     
    Justificación  
 
    Se realiza la prueba como silabario porque el día anterior, la correspondiente a la “m” 
aislada resultó muy dificultosa para algunos participantes que no poseen conciencia 
fonológica, consiguiéndolo, esta vez, de manera autónoma.  
 
    Cambios en el área de las casillas 
 
    Los que se preparan la lámina a partir de una hoja en blanco, trazan las casillas no 
comprendiendo que con una sola línea vertical pueden separar dos departamentos al 
mismo tiempo, por lo que repiten el delineado, resultando un espacio más reducido que 
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el original, que, sin embargo, no se ve que haya influido en el tamaño de las imágenes 
porque, cuando ha sido necesario, se han rebasado los límites. 
 
    Referentes para cada sílaba 
 
    - Para “ma” no existen demasiadas diferencias con las expresiones ofrecidas el curso 
anterior, si bien, ahora aparece una parte corporal (“mano”), mientras que antes se 
aludía a totalidades, así como un objeto de uso menos frecuente (“maleta”). 
 
    - Para “me”, sigue siendo abrumadora la proporción de respuestas “mesa”, sin 
embargo, ahora surgen dos en forma de diminutivo (“mesilla” y “mesita”, aunque no es 
de este tipo en algunos casos: “mesilla de noche”), frente a la ausencia de derivaciones 
precedentes y, por otro lado, antes aparecía sólo un verbo siendo actualmente dos: 
“mear” (por primera vez en infinitivo, antes en forma personal, “mea”) y “mete”. 
También se complica el vocabulario en dos términos: “menta”, nombre muy específico 
de planta e incontable, que reduce mucho la categoría semántica, y “meta”, sustantivo 
bastante abstracto que ya se planteó en la prueba de consonante aislada. 
 
    - Para la siguiente sílaba, se ha engrosado el elenco de palabras diferentes con el 
aumento de vocabulario del alumnado de 5 años. Aunque  siguen inventando nombres 
parecidos para animales (el gato “Mimí”, por ejemplo), enuncian algunos términos 
nuevos: el sustantivo incontable “miel”, “mina” (bomba o yacimiento de oro, según el 
caso), un verbo en modo imperativo, lo que supone una gran novedad (“¡mira!”, en la 
lámina 67), la interjección “miau” y el personaje de dibujos animados “Minnie”.  
    Tras revisar esta prueba, se ha llegado a la conclusión de que se pueden extraer datos 
interesantes acerca de la representación del adjetivo posesivo “mi”, a pesar de que el 
objetivo no estaba previsto para la misma, sino a partir del bloque dedicado a frases, 
debido a la gran cantidad de respuestas del tipo “mi + sustantivo” ofrecidas. 
  
    - Para “mo”, aparecen como novedades: un adjetivo sustantivado (“moro”), un 
adjetivo calificativo (“morado”, aunque también es sustantivo), un tipo de peinado, que 
supone la extracción de una parte del todo (“moño”), y un personaje ilustre 
conmemorado en la escuela (“Mozart”). 
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    Respuestas “mi + sustantivo” 
 
    La expresión de un pequeño, “mi corazón”, que acompaña a un personaje que se toca 
este órgano dibujado en la parte superior izquierda del tronco (lámina 68), sugiere que 
el autor encuentra que se trata de algo extremadamente personal, que se posee con total 
propiedad (dibujo contextualizado dentro de la figura humana para especificar el 
poseedor).  
    Dos pequeños hacen alusión a las posesiones materiales con “mi tesoro”; a los 
juguetes, dos, con “mi muñeco” y “mi oso”; a la familia, tres, con “mi niño” y “mi 
papá”; la mayoría se refiere a mascotas: “mi rata”, mi perro”, “mi caballo” y “mi gato”. 
Éstos dibujan simplemente lo aludido, excepto la obra “mi niño”, en la que aparece un 
pequeño en brazos de una figura humana mayor o poseedor de referencia (dibujo 
contextualizado). Otro compañero caracteriza el bebé con boca muy abierta, que deja 
ver los dientes en actitud de llanto, y camiseta corta, que hace visible el ombligo, 
omitiendo, en cambio, pelo y manos con objeto de simplificar. 
 
   Aumento cualitativo y cuantitativo del vocabulario  
 
    En general, el listado de palabras aumenta de forma considerable debido a la 
influencia del cine y la televisión, al desarrollo lingüístico a nivel de pronunciación 
(“monstruo”, “murciélago”) y al aumento de vocabulario.  
    Como más destacado, se observa que se dan respuestas de nivel subordinado (Rosch 
y Lloyd, 1978) en cuanto a la categorización, por ejemplo, “Mozart” o “menta”.  En las 
respuestas, también se nota el recuerdo de cuentos y temas tratados en clase (la vaca 
“Mumú”, el gato “Momi”). Pocas ilustraciones no corresponden a lo indicado: “cara” en 
“me”, “uno” en “mu”. Llama la atención la aparición de nuevas formas del verbo 
(infinitivo, modo imperativo), que antes se reducía a la tercera persona del singular del 
presente de indicativo. 
 
    Simplificación gráfica frente a caracterización detallada. Distinción de género  
 
    Un pequeño simplifica alguno de sus dibujos haciéndolos tan esquemáticos como un 
pictograma (una “mesa” de trazado totalmente lineal o una “momia” muy pequeña y 
delineada enteramente por el contorno con rayitas dentro para indicar las vendas). Otro 
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reduce a lo mínimo el muñeco sobre la moto: cabeza y porción de tronco muy pequeña, 
sin extremidades. 
    La “mamá” es poco caracterizada pudiendo tratarse de cualquier personaje femenino, 
pues el pelo sí se lo suelen trazar con mayor longitud. Como excepciones, encuentro las 
siguientes. Un autor le traza la boca con un arco convexo para indicar la expresión de 
enfado “riñendo” y otro identifica la madre con varios elementos: boca con expresión 
triste, pelo largo, pestañas en los ojos y un corazón en el tronco que puede ser un adorno 
del vestido pero más bien, se trata de un símbolo convencional de amor. 
     Una compañera emplea pendientes y boca de color rojo para distinguir la figura 
femenina de la masculina (su padre, con rayitas en la cara sugiriendo la barba) y otra 
dibuja bata de cola con estrellitas, divide los ojos en dos zonas coloreando la parte 
superior como párpados y trazando en ella pestañas, también repasa de rojo el borde de 
la boca.  
    Un niño experimenta una nueva postura para “mamá” mostrando la figura humana de 
tronco muy simple y arqueado hacia un lado, hacia el que se trazan dos brazos de gran 
tamaño en actitud de coger o abrazar a alguien que está a nivel más bajo; el colorido y 
las formas presentan gran simpleza, omitiendo piernas y otros elementos para centrarse 
en la postura deseada, constituyendo un pictograma icónico. En dos trabajos se 
contextualiza con hierba bajo los pies y tras una mesa, respectivamente, esta última con 
transparencia dejando ver las piernas. 
    Algunos detalles añadidos para delimitar el significado de las imágenes han sido: 
bigote y barba en el personaje denominado “moro”; multitud de palitos alrededor de una 
bola negra para “mina”; antenas, alas con círculos dentro y anillos en el cuerpo de una 
“mariposa”; grandes orejas en el roedor “Minnie”. Las manchas negras a modo de 
lunares sobre fondo blanco es característica de bastantes obras infantiles para la vaca 
“Mumú”, en un cuerpo genérico para cualquier cuadrúpedo (ubres infrecuentes); y las 
alas con borde en forma de sierra, para el “murciélago”. Al personaje denominado 
“Mozart” se le añade una cabellera propia de una mujer, pero, en contraste, se colorea 
sin definición, íntegramente de rosa. “Mundo” aparece  verde en los polos, con un 
círculo azul en el centro y el resto en marrón, que es una distribución subjetiva de zonas 
de vegetación, mares y tierra que ya aparecía en la prueba de la “m” del mismo autor. 
    Las mesas se suelen dibujar con un tablero en plano-elevación y dos o tres patas, 
algunas de las cuales también pueden aparecer con efecto de doblado. Puede ser que el 
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reducido tamaño de la “mesita” dibujada haga referencia al diminutivo. También es 
frecuente encontrar tres extremidades en cuadrúpedos, lo que quiere decir que estos 
niños no pueden controlar aún la cantidad. 
    Algunos detalles llamativos que se añaden a la figura humana son: uñas y dientes 
(muy escasos, sólo en niños muy observadores), cuello, pupilas en los ojos, boca 
engrosada, pies hacia un lado, tacones en los zapatos, contorno de toda la figura o 
contorno que engloba varias partes, como, por ejemplo, tronco-brazos en cruz, parte 
inferior del tronco-piernas trazando el pantalón, mano-cinco dedos y tobillo-pie. Un 
brazo de menor longitud superpuesto sobre el tronco, para tocarse el corazón, supone un 
nuevo recurso para sugerir la flexión de esta extremidad, un intento de relacionar partes 
en el todo y deja ver una transparencia característica de la etapa esquemática siguiente.  
    En alguna ocasión, se han excluido elementos como: pelo, pies u orejas. Algún niño 
más inmaduro puede seguir sacando las piernas de la cabeza olvidando el tronco en 
algún muñeco y añadiéndolo en otras figuras. Varios compañeros siguen empleando la 
figura humana para el “mono” y otros animales, sin detallar. Un pequeño inmaduro 
traza como renacuajo todos los motivos: mariposa, mesa, caballo, morado, mulo. 
    En un trabajo, se obtiene el trazado por el perfil de una “mula” sin mezclar diferentes 
puntos de vista y, además, por contorno, con la silueta de un solo trazo, como en la 
“momia”. Llama la atención que la mayoría de participantes simplifica demasiado su 
esquema gráfico recurriendo a una figura de un cuadrúpedo cualquiera de perfil, con 
partes yuxtapuestas y patas lineales, muy pequeño, como si fuera un insecto, sin 
elementos que lo distingan, por ejemplo, sin orejas. En anteriores dibujos se apreciaba 
más intención realista. Un compañero recurre a una postura nueva mostrando un “mulo 
tirado” con las patas hacia arriba. La distinción de género “mulo/a” o “mono/a” no se 
marca, empleando siempre la figura genérica asexuada. Sin embargo, “muñeco/a” se 
diferencian por el pelo largo en la figura femenina y con una gorra en la masculina, sin 
cabello. 
    En 5 años, frente a lo que ocurría el curso anterior, son escasas las formas 
indeterminadas que no dan idea de su significado, tal es el caso de “mi tesoro” que se 
ilustra con un círculo de área anaranjada, discrepando con el resto de motivos ofrecidos 
por el mismo dibujante, con características sugerentes. Igual respuesta es representada 
de manera más clara, con un cofre, por otra pequeña. 
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    Recurso gráfico para designar la parte incluida en el todo 
 
    Un niño acude al aumento de tamaño de una “mano”, en una figura humana completa, 
para significar esta parte corporal, al no poder aislarla del resto o no tener intención de 
hacerlo (dibujo contextualizado), como sí realiza un compañero. Parece ser que el 
primero no emplea esta estrategia porque su esquema de la mano consiste en un círculo 
del que parten rayitas (sol) e intuye que no sería comprendido de manera aislada. 
 
    Recurso mixto: escritura alfabética determinativa del significado 
 
    Como recursos intermedio entre lo figurativo y lo no-figurativo, vemos que se vuelve 
a la inscripción “FINIS”, colocada en el interior de un rectángulo con patas para 
significar “meta” (uno por copia del compañero), retenida en su memoria como un 
dibujo global, de manera logográfica, concretamente, un ideograma.  
    Un pequeño escribe “mile” en el interior de un tarro de miel esquemático y coloreado 
de amarillo. En estos dos casos se intenta especificar el significado mediante la escritura 
convencional, si bien, el último autor la emplea fonográficamente. Otro compañero 
coloca una “m” en el tronco de una figura femenina para indicar “mujer” (signo 
determinativo). 
 
    Errores de escritura  
 
    Se observa inversión en la sílaba “el” en “mile” por “miel” omisiones tales como 
“Mara” por “María”, “moca” por “mosca” y faltas de ortografía de tipo visual del tipo 
“muger” por “mujer”, como es corriente a estas edades;. 
 
    Recursos para representar lo incontable 
 
    Los sustantivos incontables se representan por medio de dosificaciones: “menta”, a 
través de dos hojas verdes; “masa”, con una porción dentro de un plato acompañado por 
una cuchara (dibujo contextualizado, lámina 67); y “miel”, con su envase, tono 
amarillento y etiqueta, como ya se ha comentado. 
 
    Representación de verbos 
 
    Cierta envergadura exhiben las imágenes de verbos. La acción de meter es ilustrada 
de maneras diferentes por tres pequeños: uno resalta, en distinto color (rojo), una de las 
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manos de una figura humana genérica más elevada que otra que también dibuja, al 
mismo tiempo que expresa “el hombre está metiendo”, con lo que alude a la parte que 
realiza la función; mientras, otros acuden a la imagen de un cajón o de un libro, es decir, 
al lugar o al objeto que se guarda, respectivamente (pictogramas indiciales). En cuanto a 
la micción, es ilustrada mediante la desnudez de una persona en actitud estática en la 
que se destaca el pecho, ombligo y órgano sexual, sin destacar ninguno de ellos en 
particular, aunque ésta sería, seguramente, la intención de partida: mostrar la parte por 
la función que realiza. 
    Rompiendo con estos esquemas, una niña recurre a un dedo, de contorno abierto, para 
indicar que se supone unido a una totalidad que no aparece, el cual se encuentra 
“señalando un vaso de leche”; comenta que todo el conjunto significa “¡mira!”. Es una 
forma muy esquemática para esta edad de expresar una idea. Reúne en una misma 
imagen, el gesto de señalar con el objeto indicado, como si se enfocase un trozo de la 
realidad en un plano de detalle. Hace aparecer sólo los elementos que considera 
imprescindibles para comprender el mensaje en una invención espontánea (pictograma  
indicial). 
 
    Dinamismo en imágenes sobre palabras diferentes al verbo  
 
    La acción es propia de los verbos, pero en otras representaciones de conceptos se da 
sensación de movimiento, aunque no la lleve implícita: animales con alas desplegadas o 
con colas ondeantes y de perfil, pies dirigidos hacia un mismo lado o una pierna más 
corta que otra, bocas circulares de gran tamaño sugiriendo un grito, madre agachada con 
brazos inclinados para coger o abrazar. 
 
    Representación de una interjección 
 
    Por su parte, la interjección “miau” es figurada mediante un gato, del mismo modo 
que el mugido se ilustraba con una vaca o toro (fonogramas onomatopéyicos y 
figurativos); y el sustantivo “misa”, mediante una iglesia (pictograma indicial). 
 
    Coloreado 
    En general, el color intenta ser objetivo, por ejemplo, un melón verde o un 
murciélago negro, salvo raras excepciones, como el gato azul de la lámina 68. 
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    Líneas de simplificación gráfica 
 
    En resumen, según la progresión observada en las pruebas comentadas hasta ahora y 
por comparación de los resultados obtenidos en los dos niveles de edad estudiados, la 
simplificación de la imagen conducente al pictograma propiamente dicho se consigue 
con participación de alguno o varios de los recursos siguientes, según la capacidad del 
autor (alguno más inteligente practica todos en una misma creación): disminución del 
tamaño de los objetos; esquematización con plano de detalle (un ejemplo es la lámina 
67); reducción de la complejidad de las formas o del número de trazados recurriendo a 
figuras genéricas, al dibujo lineal o, en caso en que la forma del objeto y la evolución 
gráfica del autor lo permita, a un único trazado por el contorno; disminución de la 
riqueza cromática e, incluso, aplicación de un solo color o de ninguno; además, se 
puede aumentar la expresividad de la imagen para clarificar el significado a través de 
posturas y de muecas de la cara (sobre todo, cambiando la forma de la boca insinuando 
enfado o tristeza) sacrificando, en su favor, detalles y partes que no intervienen 
directamente en el concepto representado.  
    Un ejemplo claro de esto lo tenemos en la casilla central de la lámina 68, en la que la 
omisión de rasgos de la figura humana, tales como nariz u orejas, contrasta 
enormemente con el gesto del brazo flexionado tocándose el corazón así como el 
doblado de las piernas con tobillos marcados y un pie más elevado que el otro 
sugiriendo el perfil. La autora se ha centrado en la actitud del personaje. 
 
     28.9.3. Sílaba directa “m + vocales” en la segunda administración a 5 años  
 
    Términos novedosos 
 
    Hay un aumento en el número de verbos y aparecen nuevos tipos de vocablos: el 
participio “dormido” (tachado), el adjetivo numeral partitivo “medio”, el pronombre 
posesivo “mío”, surgiendo, por tanto, palabras más alejadas de lo perceptible. La 
fórmula “mi + sustantivo” desaparece porque estos pequeños ya son capaces de separar 
el adjetivo como palabra independiente y se propone el pronombre, que sustituye estas 
relaciones de posesión: “mío”.  
 
 
 
 811 
    Representaciones directas 
 
    Otra palabra nueva es “monja”, que la considero como sustantivo abstracto, de la 
misma manera que expliqué para “oculista” o “ama de casa”. En su dibujo directo, se 
juega con el color blanco y negro para delimitar el significado, pero no se acierta en la 
indumentaria, presentando unos pantalones y una especie de chaleco (lámina 70).  
     La “mula/o” también se realiza con representación directa, una, como un renacuajo y, 
otra, con montura y carreta detrás. Una “mariposa” se realiza de manera muy primitiva 
por adición de elementos imprecisos, pues su autor se va despegando lentamente de la 
etapa del renacuajo. En la madre, se observa una figura muy genérica que sólo se 
caracteriza por el pelo largo. En la lámina 70, se olvidan las manos al delimitar una 
silueta que incluye el tronco y los brazos en forma de cruz; también emplea el contorno 
de tobillos-pies, éstos dirigidos hacia un lado. 
 
    Representación del pronombre posesivo 
 
    En la lámina 69 se acude a una imagen en la que una mano sostiene un cochecito, por 
lo que, para indicar la pertenencia, se recurre a la referencia a la persona, al acto de 
coger y al objeto poseído, que en el mundo infantil suelen ser los juguetes; la alineación 
de los objetos según la direccionalidad convencional de izquierda a derecha ligeramente 
inclinada de manera ascendente, imprime dinamismo a la acción de coger. 
 
    Construcción de ideogramas muy resumidos 
 
     “Mete”, era un verbo que ya habíamos visto en las pruebas, pero en esta ocasión, se 
juega con las relaciones espaciales, apareciendo un objeto genérico dentro de otro y 
marcando la trayectoria seguida por una línea, que parte de una mano muy esquemática, 
hasta tocar el elemento introducido, lo que supone una marca cinética con la que se 
quiere suplir la inmovilidad de la instantánea (ideograma, lámina 70). “Mea” es 
sugerido mediante una línea que expresa el recorrido seguido por la orina. 
    En el caso de “medio”, el esquematismo llega al máximo, pues se dibuja una 
circunferencia dividida en dos secciones de manera equitativa, mediante el trazado de 
un diámetro e intentando sugerir las dos porciones resultantes con segmentos a cada 
lado (ideograma de la lámina 69). 
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    Fonogramas para expresar interjección   
 
    Aunque no es novedosa la palabra “miau” junto a la figura de un gato, sí lo es la 
intención de especificar que se trata del maullido y no del nombre del animal, así, en la 
lámina 71, se muestra sólo la silueta del perfil de la cabeza, de cuya boca parte un 
bocadillo (recurso del cómic), en el que se encuentra la inscripción del lamento; se trata 
de un recurso mixto que combina lo figurativo y lo no-figurativo. El autor de la lámina 
70 expresa el mismo término con un felino con pelaje erizado para que se interprete el 
sonido emitido como una reacción defensiva complementaria. Ambos son fonogramas 
porque sustituyen sonido y no ideas, pero con significantes diferentes que superan al 
simple dibujo del animal que se realizaba anteriormente. 
 
    Empleo de indicios gestuales en un verbo  
 
    También se recurre al gesto para ilustrar el verbo “mirar”, pues se traza una figura 
humana muy genérica frontal pero con cabeza de perfil para sugerir que se está 
centrando la vista en algún punto imaginario, a la vez que eleva un brazo señalando en 
el mismo sentido (pictograma indicial). 
 
    Superación de la transparencia 
 
    Es curioso cómo el autor de la lámina 71 supera la transparencia propia de la edad en 
el dibujo de la idea “(dor)mido” (que pronuncia erróneamente); esta imagen consta de 
una cama con mezcla de vistas (de frente y desde arriba) en la que aparece una cabeza y 
brazos que asoman por encima de una sábana, quedando el resto del cuerpo 
sobreentendido.  
    El resto de palabras y de representaciones no se diferencian de las observadas en otras 
pruebas. 
 
    Aumento de la simplificación gráfica 
 
    Como novedades en el trazado, se observa mayor esquematización o abstracción en el 
dibujo de los motivos. La tendencia al resumen lineal de las partes se comprueba en un 
trabajo en que una “(ha)maca” es una silla trazada de perfil, como un número “4” 
invertido, al que se añade un respaldo engrosado, en contraste con la manera frontal y 
con asiento en plano-elevación característicos de una edad más temprana; igualmente 
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ocurre con las “mesas”, que ahora se trazan a base de tres rayas, una horizontal para el 
tablero y dos laterales como patas (en la lámina 71 se muestran también las patas 
posteriores disminuidas de tamaño para resolver la perspectiva). 
    Parece existir una tendencia a introducir detalles más sutiles para evitar la polisemia 
de significados difíciles, que no aparecerían en un dibujo libre normal como, por 
ejemplo, gestos, líneas cinéticas, empleadas en los verbos, y bocadillo del cómic, a la 
vez que se reduce el número de elementos que no contribuyen a este fin. 
 
    Dinamismo 
  
    Recursos que imprimen acción, además de la línea de trayectoria comentada para los 
verbos, son: la combinación de una mano de perfil yuxtapuesta a un objeto, en dirección 
oblicua ascendente (“mío”); los pies dirigidos hacia el mismo lado; el pelo erizado del 
gato; la cabeza alzada de animales; uno con carreta detrás como si tirara de ella; el 
bocadillo que contiene la inscripción de lo que se habla; la mosca con alas desplegadas; 
y el perfil de un motorista sobre el vehículo.  
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Lámina 63. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 64. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 65. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
 
Lámina 66. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 67. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
 
Lámina 68. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 69. Porción de la Prueba 8.  
Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.). 
 
Lámina 70. Porción de la 
Prueba 8. Autor/a: Niño de 5 años 
(2ª Adm.). 
Lámina 71. Prueba 8: “m + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
 
 818 
28.10. Prueba 9: Sílaba directa “t + vocales” 
 
    28.10.1. Sílaba directa “t + vocales” en 4 años 
 
    Modelo anterior 
 
    Sorprende que ningún alumno haya elegido el representante de la grafía “t” del 
método de lectoescritura seguido en clase (“tortuga”). Por el contrario, la gran cantidad 
de respuestas “tomate” ha sido influida, sin lugar a dudas, por el hecho de  que esta 
palabra junto a su ilustración (modelo adulto) han sido trabajadas en clase y se hallan 
aún colocadas en un margen de la pizarra. Aparece como un círculo u óvalo en cuya 
parte más extrema se trazan cicloides o epicicloides con apariencia estrellada hacia 
afuera o hacia el interior de la hortaliza para indicar las hojas; con rayitas o arcos se 
muestra con menor frecuencia, como en la lámina 73, que recuerda a un surtidor. Dos 
autores añaden un palito a modo de rabillo. Se observa el detalle de arrugas en el tomate 
mediante pequeños arcos en una sola obra. En una excepción, no se emplea los colores 
convencionales para este motivo tan asumidos por el grupo, eligiendo el gris. 
 
    Tipo de palabra 
 
    Se emite un vocabulario a base de sustantivos muy concretos ligados a la percepción 
directa, que permiten fácilmente su ilustración. Casi todos aluden a objetos que existen 
con individualidad en la realidad, excepto las palabras “teta” y “tapa/dera”, que suponen 
una parte que es preciso extraer del todo. Los parentescos “tate/a” (con que los 
pequeños designan al hermano/a) y “tito/a” (a veces, “tío”), que voy a considerarlos 
como sustantivos abstractos, un verbo en forma impersonal de participio (“tumbado”) y 
el adjetivo calificativo “tonto”, son las palabras con mayor complicación y que 
presentan mayores problemas para ser representadas.  
    Se vuelve a responder con el adjetivo posesivo “tu” unido al sustantivo acompañante. 
 
    Detalles y omisiones en la figura humana 
 
    En general, en la figura humana, se observan algunos elementos de detalle: cuello, 
nariz en ángulo o circular, pupila dentro de los ojos; boca, piernas y brazos engrosados; 
en dos ocasiones, se diferencian dos partes en el tronco; orificio en cada pabellón 
auditivo (lámina 73). Una niña marca curiosamente dos orificios nasales fuera del 
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contorno de la nariz (para “tita”) y otro repasa los ojos de rotulador azul y la boca, de 
rojo, esquema de color que repite siempre.  
    Un pequeño bastante inmaduro saca las piernas de la cabeza, coloreando el espacio 
que queda entre ellas como si se tratase del tronco, mientras que los brazos salen de las 
piernas; omite muchos elementos tales como nariz, boca, pies o manos, y todo lo 
colorea en rosa. En la generalidad de los trabajos, se aprecian omisiones frecuentes del 
pelo mientras que los pies, manos o brazos se suprimen en muy raras ocasiones. Como 
simplificación, se destaca algún trazado lineal de las piernas. 
 
    Extracción de una parte del todo 
 
    La figura del pecho repite siempre un círculo en tono rosado, cuyo centro se marca 
con un punto engrosado (lámina 33). Exclusivamente, en un caso, se acude a un par. 
Tres pequeños trazan un círculo pequeño y concéntrico al anterior. Un detalle único 
presenta, además de esto, la aureola, marcando arcos equidistantes del centro y entre sí 
que se pueden percibir como un conjunto circular. Un niño no aísla el elemento 
nombrado del cuerpo total al que pertenece, en este caso, una cabra, por lo que sus dos 
puntos engrosados quedan sin destacar entre el todo. Lo considero un dibujo 
contextualizado de manera determinativa.  
    En cuanto a las “tapaderas”, suelen responder a la forma de óvalos con un asa en 
forma circular por adición al cuerpo principal, representadas de manera aislada, sin 
integrar en un conjunto. 
 
    Representación de parentescos 
 
    La palabra “tata” se dibuja mediante una figura humana genérica, sin características 
de identificación ni alusión al parentesco como, por ejemplo, la de la lámina 73, lo cual 
ocasiona polisemia y que su interpretación sólo sea posible a través de la explicación del 
autor. Algunos autores trazan pelo largo y, uno, falda.  
    Lo mismo ocurre para “tita”. El esquema es diferente en una obra que parece intentar 
caracterizar a un personaje muy concreto y conocido, pues arquea los cabellos para 
indicar otro tipo de peinado, engrosa los labios y coloca botones en el tronco, aspectos 
totalmente inusuales en este autor, pero, frente a estos detalles, omite las piernas por 
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falta de atención. Los correspondientes términos de género masculino  suelen responder 
a su forma habitual de representar una persona. 
 
    Representación de la postura tumbada 
 
    La posición “tumbado” no se ha expresado gráficamente de manera que el observador 
pueda identificarla, pues para los autores, una figura humana de pie vale igualmente 
para sugerir que está acostada, porque el apoyo de la persona estaría en el papel. 
 
    Representación de adjetivo calificativo muy abstracto 
  
    Para el concepto “tonto”, se recurre a una imagen similar, pero se marca una boca en 
arco convexo para indicar el enfado de la persona que emite el insulto, no del 
destinatario que posee la cualidad, por lo que no es un dibujo directo, sino que existe 
una relación más lejana entre significante y significado y una intención de que se lea 
como declaración oral que produciría la persona. A simple vista, se podría pensar que se 
trata de un recurso intermedio entre el pictograma indicial basado en gestos y el 
fonograma, en este caso, representando un segmento lingüístico, de forma similar al 
gato de pelo erizado que representaba “miau” en la anterior prueba, pero, si en este 
último se intentaba visualizar el sonido, en el que nos ocupa, se trata de inducir la idea, 
llegando a la conclusión de que se trata de un pictograma indicial. 
 
    Representación del adjetivo posesivo 
 
    Para representar el adjetivo posesivo “tu” junto al sustantivo, en esta ocasión, no se 
alude a juguetes ni a posesiones propias de los pequeños, al referirse al “otro”; sus 
ilustraciones se limitan a mostrar lo poseído, por ejemplo, para “tu cama”, la imagen es 
la del lecho en plano-elevación (lámina 72), y en “tu ‘u’” se recurre a esta grafía, que es 
la única que se localiza en la prueba. 
 
    Representaciones directas de objetos concretos   
 
    En el resto de palabras se dibuja el elemento designado de manera directa o de forma 
algo esquematizada, dando lugar a una especie de pictograma, con procedimientos que 
suelen ser los comunes en las creaciones infantiles, aunque pueda observarse alguno 
muy puntual que intenta copiar elementos basados en modelo adultos. 
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    La “taza” aparece también con bastante frecuencia y, salvo excepciones, se suele 
mostrar mediante una forma ovalada de la que parte un asa en forma de arco o círculo 
de menor tamaño, anexionado normalmente a la derecha. En algunas ilustraciones, se 
intenta dar impresión de profundidad marcando formas circulares en su interior o 
superpuestas unas encima de otras a la vez que se puede colocar un punto como boca de 
este recipiente (lámina 79). En una obra, se intenta decorar con unos palitos y un 
circulito. El tono marrón seguido del gris son los preferidos en este objeto. 
    Las “tablas” son coloreadas siempre en castaño. Su forma es rectangular (lámina 72) 
o indeterminada. Un niño introduce dos puntos que explica como “puntillas”.  
    Para plasmar la idea “tele”, se suelen emplear dos cuadriláteros concéntricos para 
delimitar la zona de la pantalla (lámina 72). Tan sólo un pequeño traza uno sólo sin más 
detalles. El color amarillo es muy frecuente, seguido de tonos azules, grises y el negro. 
Tres autores marcan los botones en hilera horizontal bajo la pantalla usando puntos o 
círculos, y otros tres dibujan un renacuajo en su interior a modo de imagen emitida. 
Aunque ya han superado esta fase del dibujo de la figura humana, recurren a la misma 
por limitaciones de espacio principalmente y por menor importancia asignada. Casos 
aislados ofrecen otros detalles: una antena mediante una raya inclinada terminada en un 
círculo; un soporte del aparato de T.V. consistente en una forma triangular; y un mando 
a distancia con forma de rectángulo, con tres botones y terminado en pico, apuntando 
hacia la pantalla. Por su parte, el único “teléfono” encontrado consiste en una forma 
indeterminada que comienza con un trazado rectangular y cuyo resultado es confuso al 
no agregar ningún identificativo. 
    En el dibujo de las “tizas” se observa la intención de plasmar dos partes en el útil 
gráfico: el cuerpo y la punta más afilada. La forma más corriente visualiza un 
rectángulo o forma bastante alargada en cuyo extremo se marca un óvalo o cuadrado 
más pequeño; dos triángulos isósceles son los recursos empleados por dos pequeños, 
que consiguen integrar estas dos ideas dentro de una misma silueta; un óvalo con un 
punto en el centro es otra modalidad más puntual, y dos estrellas anexas de distinto 
tamaño es la manera arbitraria de ilustrar de una niña sola. 
    La “torta” suele ser una forma ovalada sin más, pero una niña muy perfeccionista y 
observadora, agrega multitud de formas estrelladas diminutas en su interior sugiriendo 
la presencia de almendras. En cuanto al “toro”, el único distintivo es el agregado de dos 
palotes a la cabeza de una figura humana muy simple.  
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    Una forma alargada o triangular con un crucifijo en su interior o sobre la misma, son 
las representaciones de “tumba”. La gran esquematización del trazado y el uso del 
símbolo del crucifijo le otorgan un aspecto de pictograma propiamente dicho, 
concretamente de tipo icónico y no simbólico, pues la imagen de la cruz se añade para 
reproducir el objeto nombrado tal como aparece en la realidad. 
 
    Invenciones infantiles para mostrar  formas cilíndricas 
 
    En las ideas “tubo” y “tubería” se tropieza, por un lado, con la forma alargada, si son 
considerados en longitud, y por otro, con la forma circular, si se hace de manera 
transversal, por tanto, encontramos las siguientes modalidades de representación en tres 
trabajos: una forma circular de la que parten rayitas, que el autor explica como “agua 
cayendo” (visto de frente); una forma alargada y ligeramente arqueada (visto en su 
longitud y desde fuera, en la lámina 77); y, por último, una hilera de óvalos adyacentes, 
en la que el autor consigue relacionar las dos ideas, presentando una especie de sucesión 
de cortes transversales de un cilindro (lámina 78). Generalmente, predomina el color 
gris. Son creaciones infantiles propias, no copiadas, con intención realista, de manera 
semejante a lo que ocurría para mostrar racimos de uvas en otra prueba. 
    En el concepto “túnel”, la dificultad es semejante a lo relatado en el caso anterior, 
pero con la diferencia de que la imagen que se intenta visualizar es la mitad del cilindro. 
Cuatro pequeños han ofrecido la vista frontal de la boca del túnel como un arco u óvalo; 
en la lámina 74, este trazado es muy reducido, sin engrosar como en otras, y en la 
lámina 76, se agregan “luces” en el borde superior dando mayor realismo. Mientras, dos 
compañeros optan por la vista longitudinal con una forma engrosada muy alargada o 
con una línea curvada. Los cuatro trabajos restantes intentan combinar las dos vistas 
anteriores de distinta manera: con una cadena de óvalos; con una hilera de arcos 
convexos, uno debajo del anterior, que cambian de orientación a medio camino 
haciéndose cóncavos (lamina 75); y con arcos superpuestos que van disminuyendo de 
tamaño, con el mismo o con distinto centro, apuntando la idea de profundidad (lámina 
73). El color gris se ha empleado en tres ocasiones para la idea de oscuridad.  
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    Espacio  
 
    Aunque el espacio de la casilla es respetado en la mayoría de las ocasiones, en 
algunas láminas, éste es sobrepasado (lámina 79). Por último, tras el folio, puede 
comprobarse que todos los participantes saben copiar su nombre propio de manera 
global (excepto los dos niños más inmaduros), trazando letras gigantescas, alguna de las 
cuales puede ser omitida, deformada o irreconocible.  
 
    Dinamismo 
 
     Todos los conceptos ofrecidos por el alumnado son estáticos, incluso el verbo 
(“tumbado”), así como las imágenes que los representan. Tan sólo dos figuras humanas 
parecen indicar cierto dinamismo al presentar una pierna más elevada que la otra 
(lámina 73) y la ilustración de un toro, que se traza como una persona en posición 
frontal, pero con cabeza inclinada y los brazos colocados en el mismo lado del tronco, 
uno más corto que el otro para indicar que está más lejos; con ello se pretende insinuar 
el perfil a la vez que da la impresión de desplazamiento en ese sentido. 
 
    Coloreado 
 
    En general, en esta prueba, el color ha intentado ajustarse a un patrón, por ejemplo, el 
gris para la idea de oscuridad y de material metálico, el tomate rojo con hojas verdes o 
los brazos, cuello y cabeza en color rosado. 
 
        28.10.2. Sílaba directa “t + vocales” en la primera administración a 5 años 
 
    Vocabulario 
 
    Sólo en un caso, se nombra el representante de la “t” del método de lectoescritura de 
clase (“tortuga”). Ha aumentado el listado de palabras en comparación con la anterior 
administración de la prueba debido a una ampliación del vocabulario infantil paralela a 
su crecimiento en experiencias (“tarta”, “torero”, “timón”, “turrón”, “tuerca), así como 
al avance en la pronunciación (“tecla”, “tablado”).  
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    Tipo de palabra 
 
    La tendencia mayoritaria siguen siendo los sustantivos contables que designan 
objetos que existen con independencia en la realidad (“tambor”, “teléfono”...). Entre 
ellos, cabe destacar que, en esta aplicación, surgen categorías de un nivel subordinado 
(“tulipán”, “tiburón”, “tucán”). Aunque escasamente, también se muestran otras 
extracciones diferentes de una parte del todo (“tecla”, “tejado”), se alude a dos nuevas 
materias continuas (“tierra”, “turrón”), de las que se representa un trozo, y un nombre 
propio (“Tomás”). Junto a los términos que anteriormente he considerado como 
abstractos (“tata”, “tita/o”), se emite uno nuevo, “torero”.  
    También empiezan a despegarse de los sustantivos con una diversificación mayor de 
verbos: “te quiero”, “toma”, “tira”, estos dos últimos en modo imperativo. Se repiten 
palabras ya conocidas como el adjetivo calificativo “tonto” y el adjetivo posesivo “tu” 
seguido de sustantivo. 
    Ahora ya no aparece el masculino del término tan frecuente “tata”. Desaparece la 
palabra “teta” porque poseen mayor sentido del pudor. Se introduce el plural “tizas” y 
se diferencia del singular dibujando cuatro unidades en el primer caso y la unidad en el 
segundo. 
 
    Representación  
 
    En general, todos los recursos gráficos utilizados intentan visualizar el concepto tal 
como se presenta en la realidad, completo, y si se nombra una parte, se suele 
contextualizar dentro del conjunto al que pertenece. Las excepciones son: la ilustración 
de “tapadera” y una de las representaciones de “tejado” (lámina 83) en la que éstos 
aparecen individualizados; y el verbo “toma” (lámina 80), en que se ofrece un esquema 
de una boca (óvalo repasado de rojo para simular los labios y con dientes blancos en su 
interior), que es apuntada por una cuchara, lo cual supone una abstracción de los 
elementos necesarios para sugerir la idea conformando un pictograma indicial. Además, 
esta última creación es repetida por la autora en otras pruebas para el verbo “tomar” 
como si fuera un pictograma fijo para este concepto (estabilidad del significante gráfico), 
así, lo emplea también en la prueba de “Frases coordinadas” realizada unas horas antes 
y en la segunda administración de la prueba “Frase con dos objetos”, ejecutada con 
posterioridad. 
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      La “tata” y la “tita” se siguen representando mediante figuras humanas genéricas a 
las que sólo se suele colocar pelo más largo para significar el género femenino, salvo en 
la lámina 80, en la que también se agregan pendientes, pero no se incluyen elementos 
que permitan interpretar el parentesco. De la misma manera ocurre con “tito” y “tío”. En 
cambio, el “torero” se presta a ser ilustrado más pormenorizadamente jugando con su 
atuendo y utensilios; así, se dibuja también de forma genérica, pero se le añade un 
capote rojo de forma irregular o rectangular y una montera en forma de triángulo. Un 
autor añade además, una espada compuesta por un rectángulo al que se anexiona, en el 
extremo, una forma irregular apuntada. Estos objetos se colocan yuxtapuestos a los 
miembros superiores o superpuestos creando una transparencia. Para “Tomás”, tampoco 
se introducen características distintivas. 
 
    Detalles y omisiones en la figura humana 
 
    Elementos de detalle que se observan en algunas ilustraciones de personas son: boca 
engrosada, orejas con o sin orificio, contorno del pelo, cinco dedos de la mano, cuello, 
contorno tronco-brazos en cruz, contorno tobillos-pies y pierna-pie, pies hacia un lado, 
ombligo, flexión de una pierna en ángulo recto (sólo un caso). A veces se omite el 
cabello, las manos y los pies y se pueden trazar las piernas de forma lineal.  
 
    Representación de la relatividad 
 
    La relatividad del adjetivo posesivo “tu” no se suele expresar, limitándose a 
representar el sustantivo que le acompaña detrás. Así, por ejemplo, “tu tío” se ilustra 
mediante una figura humana sin caracterizar y lo mismo ocurre con “tu móvil” o “tu 
patata” (forma irregular en tono amarillo). Sin embargo, la lámina 81 es la única en la 
que se intenta expresar esta particularidad dibujando dos figuras humanas de frente, una 
de las cuales se supone señalando a la otra, cosa que insinúa aumentando las manos del 
personaje que señala y dirigiendo una de ellas hacia el acompañante, mientras que, en 
este último, las omite.  
    El parentesco se trata de facilitar disminuyendo el tamaño de la persona que indica, 
como si se tratase de una niña que presenta al adulto a alguna amiga cuya imagen no se 
ofrece. Es un pictograma indicial. 
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    Simplificación de las figuras en beneficio de la postura y acción 
 
    La anterior autora repite la escena comentada de manera muy similar en las tres 
últimas casillas de la prueba, aunque con introducción de matices para diferenciar los 
significados, porque, gracias a este procedimiento, soluciona términos de complicada 
ilustración, como el verbo “tira”, que vuelve a visualizar mediante dos figuras humanas, 
esta vez de perfil hasta la cintura, entre las que aparece una línea que une las manos de 
ambos personajes y que se supone que es una cuerda (lámina 81). Simplifica mucho 
estas personas en comparación con sus dibujos libres, pues suelen ser mucho más 
detallados, pero, en esta ocasión, se esmera en la posición relativa de los protagonistas 
de la acción. Insinúa la postura indicada mediante una cara de perfil, con omisión de la 
nariz, que no llega a conseguir, pero con tronco frontal, aunque con los dos brazos hacia 
un lado, y piernas igualmente tomadas de frente. Dibuja directamente la acción. 
 
    Repetición de esquemas propios con distintos matices según el concepto   
 
    Volvemos a encontrar este esquema para ilustrar la expresión “¡tonto!”. Presenta dos 
personas, una femenina, caracterizada por el pelo largo únicamente, y otra 
supuestamente masculina con cabello corto, que se encuentran enfrentadas al colocar los 
rasgos de la cara de perfil, pero apareciendo el resto del cuerpo en posición frontal. La 
autora explica que se trata de una niña que insulta al niño. Se puede concluir que la 
intención, en esta casilla, es congelar la imagen de una escena global mostrando tanto el 
emisor como el receptor de una manifestación oral, pero tratando de sugerir la idea, no 
el sonido; esta contextualización posee intenciones determinativas del significado. 
 
    Empleo de indicios gestuales para un adjetivo calificativo muy abstracto 
  
    En la lámina 84, se ofrece una manera diferente de ilustrar el insulto, pues aparece un 
muñeco simple con una gran lengua roja en forma de óvalo que se une a la boca, 
sugiriendo el gesto de burla (pictograma indicial). 
 
    Garabato con nombre en el caso de un verbo    
 
    El verbo “te quiero”, es expresado por otro autor mediante un círculo verde que 
intenta justificar como “una cara” que habla supuestamente, sin ningún detalle, lo cual 
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se podría calificar de garabato con nombre, porque este autor aún realiza renacuajos y 
formas sin identificar en sus trabajos. 
 
    Recursos gráficos para enfatizar una parte del  todo 
 
    La designación de partes incluidas en un todo se soluciona en algunos trabajos, 
volviendo a insertarlas en el mismo cuando quedan muy ambiguas por separado. Así, 
aunque, como se ha explicado, en la lámina 83, el “tejado” se traza como una forma 
engrosada independiente, de manera simplificada, constituyendo un verdadero 
pictograma, en otro trabajo, se contextualiza dentro del conjunto de una casa sin puerta 
y sólo se repasa esta parte con rotulador rojo, siendo ésta lineal; el color grana se suele 
relacionar con este objeto y se usa como distintivo del mismo.  
    De la misma manera, la “tecla” se presenta incluida en un teclado al completo, que 
consiste en un rectángulo cuadriculado (lámina 81). Sin embargo, la “tapadera” es un 
cuadrado marrón aislado, que sólo podría interpretar el autor (lámina 80). 
 
    Representación de lo incontable 
 
    Para los sustantivos incontables se recurre a la imagen de una porción. La “tierra” del 
campo se figura mediante un cuadrilátero en tono marrón, uno de cuyos bordes es 
sinuoso para imitar la superficie del terreno. El “turrón”, por su parte, consiste en un 
rectángulo en el que frecuentemente se insinúan las almendras mediante óvalos, 
cuadrícula, cicloides paralelos o una forma de hoja, apareciendo, en un caso, sin nada en 
su interior. Predomina el color marrón. 
 
    Representación de lo contable e individualizable 
 
    Los sustantivos contables que aluden al todo son dibujados con procedimientos más 
cercanos al dibujo directo, a veces, con intención de acercarse a la realidad mediante 
detalles y, en otras ocasiones, el trazado es muy simple o muestra una figura genérica, 
en cuyo caso se clasifican como pictogramas. Los elementos complementarios que no 
forman parte del objeto son sumamente escasos (un “tubo” con humo, únicamente). 
    El “tambor” consiste en un círculo o en una corona circular sobre los que se trazan 
dos rectángulos con aspecto de astas para figurar las baquetas. En cuanto a la “tarta”, 
uno de los modelos es muy simple y consiste en un círculo rayado por dentro (plano-
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elevación), en cuyo borde se traza un palote a modo de vela; el otro dibujo está muy 
detallado con toda clase de elementos que lo identifican perfectamente: un mantelito de 
forma oval, para sugerir la perspectiva, con flores en su interior, un pastel de forma 
rectangular (vista frontal), con línea ondulada en el borde (merengue), así como velas 
con tres partes (cuerpo, pabilo y llama) y en número de seis, que son los años que va a 
cumplir este niño. 
    El “televisor” se suele representar como dos cuadrados concéntricos o uno solo, en 
menor número de ocasiones. En algunos, se colocan puntos o círculos engrosados como 
botones en hilera y, en otros, un muñeco muy simple en su interior para designar la 
imagen retransmitida (lámina 80). Infrecuentes son otros pormenores como altavoces o 
antena. El color azul se suele usar para la pantalla de vidrio.  
    En cuanto al “tablado” consiste en un rectángulo cuadriculado en su interior y 
coloreado de marrón (lámina 81). El “teléfono” y el “telescopio” no son identificables y 
consisten en dos óvalos unidos de distinto tamaño; el “tenedor” se traza por el contorno 
e incluye todas las partes que permiten identificarlo consiguiendo un esquema parecido 
a un pictograma adulto. 
    Las imágenes de la “tirita” y del “timón” son muy esquemáticas y parecen 
pictogramas adultos; la del “timón” consiste en un círculo con el trazado de diámetros 
en cuyos extremos se van colocando óvalos pequeños. Las “tijeras” están perfectamente 
identificadas mediante sus partes: círculos sin agujero, dos formas triangulares muy 
delgadas cruzadas, sin que se vea la parte tapada (no hay transparencia), y el remache 
mediante un circulito en la parte central de las hojas cortantes; se colorea de gris para 
insinuar el metal. La “tostada” aparece como un rectángulo enmarcado en otro o en un 
círculo, o bien, como una fila de tres cuadrados unidos. 
    El “tomate” suele ser un círculo rojo al que se le añade una línea quebrada o cicloides 
en la parte superior indicando hojas y en tono verde. En raras ocasiones, se añade un 
rabito y una hoja lateral, lo cual es un invento infantil porque suelen confundirlo con la 
manzana por su colorido idéntico y su forma más o menos redondeada (pensamiento 
visual).  
    En la lámina 82 se ilustra un teléfono “móvil” de una manera muy acertada en cuanto 
a forma y elementos, que no deja lugar a dudas sobre el concepto expresado: cuerpo 
rectangular redondeado en el extremo inferior con una pantalla pequeña en la parte 
superior, en la que se trazan unos palitos a modo de dígitos y, en el resto del aparato, se 
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esbozan dos hileras de rayitas como simplificación de los botones; se completa con una 
antena. La esquematización y disminución de tamaño conseguidos lo convierte en un 
pictograma. En cuanto a la “tuerca”, se emplea una forma circular rodeada de otra forma 
de pentágono, pero se colorea incluso lo que sería el agujero, de gris, color atribuido, 
como he especificado anteriormente, al metal. 
 
    Representación de sustantivos de nivel subordinado 
 
    Observando los sustantivos de significado muy específico o nivel subordinado 
(Rosch y Lloyd, 1978), vemos que un “tiburón” presenta simplemente la forma genérica 
de un cuadrúpedo de perfil, siendo irreconocible, mientras que otro incluye dos 
distintivos: aleta dorsal puntiaguda y boca roja, figurando la sangre. En el “toro”, se 
recurre también a la típica imagen infantil de un animal cualquiera de perfil con la única 
distinción de astas, pero muy anchas, semejantes a orejas de conejo; todo el conjunto se 
colorea de negro que es la cualidad que lo define. La especificidad de la palabra 
“tulipán” no se expresa tampoco a nivel gráfico, recurriendo a la representación usual de 
una flor, con un círculo central alrededor del cual se colocan pétalos con arcos, y lo 
mismo ocurre con “tucán”, cuyo representante es una especie de pollito amarillo. 
 
   Representación del plural  
  
    La “tiza” consiste en un rectángulo muy alargado sobre el que se coloca un 
semicírculo para significar la punta más afilada. En una obra, se marca el plural, 
nombrado mediante la repetición de cuatro palitos en distinta posición, que se repasan 
de rotulador. Se colorean siempre de amarillo por ser el color más parecido al blanco de 
la tiza que se suele emplear en clase.  
 
    Inventos infantiles y modelos adultos en cuerpos cilíndricos y cónicos 
  
    La “taza” suele tener la forma de rectángulo con un asa a la derecha en forma de arco 
coloreándose sin dejar orificio, aunque también se puede realizar mediante un palote 
añadido. Dos pequeños de mayor nivel gráfico consiguen mayor realismo esbozando 
una copiada de un modelo adulto, en la que la parte inferior y/o superior son óvalos de 
distinto tamaño (círculos en perspectiva), resultando el cuerpo central en forma cónica. 
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    La figura del “tarro” obedece a los mismos esquemas anteriores, pues los pequeños lo 
confunden con “jarro”, excepto en uno de ellos, en que se traza un rectángulo en la parte 
inferior y un círculo para la abertura; a este último se superpone un óvalo como tapadera. 
    Las imágenes de la “tetera” se colorean siempre de gris. La forma suele ser 
rectangular con un tubito añadido hacia la derecha en posición más o menos diagonal 
ascendente. Se pueden insinuar los orificios con círculos (plano-elevación), aunque, en 
la lámina 85, se intenta sugerir la perspectiva de la forma cilíndrica con óvalos en la 
parte inferior y en la tapadera. En dos casos, se traza el asa dejando orificio para 
agarrarla.  
    El cilindro también está implicado en el término “tubo”; se consigue en dos casos 
colocando dos óvalos en los extremos de un rectángulo, siendo el gris o azul celeste los 
colores preferidos para el metal. Sin embargo, otros autores no alcanzan este logro y 
recurren, bien a una forma rectangular simplemente de la que parte humo 
(concretándolo en un tubo de escape, con lo que se amplía la vista con un elemento 
determinativo), o al que se yuxtapone un círculo en un extremo, indicando la boca del 
objeto en plano-elevación.  
    A la “tubería”, se le da forma de habichuela delgada. Un pequeño traza la vista 
frontal de un “túnel” mediante un semicírculo pintado en negro, mientras que otro 
intenta añadir a esta posición, además, la idea de longitud, por lo que añade sobre el 
arco de entrada y en la vertical, un rectángulo muy alargado y, a su vez, le añade otro 
arco en el extremo opuesto (salida), mezclando distintos puntos de vista (lámina 85). 
 
    Coloreado 
 
    Aunque, a nivel general, el color intenta ser objetivo, un niño colorea la piel de 
morado y rojo. 
    Únicamente un participante, el mayor de edad del grupo y de nivel gráfico muy 
elevado, se atiene a las instrucciones de que sólo se coloree lo que sea necesario para ser 
entendido, dejando en blanco los objetos dibujados que se diferencian claramente por su 
forma, por lo que recurre sólo en dos ocasiones al color para determinar el significado: 
rojo y verde en el tomate y negro en el hueco del túnel. Sus compañeros aplican tonos 
siempre. 
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    Dinamismo 
 
    Ya se ha explicado cómo el aspecto dinámico de los verbos de la prueba se consigue 
relacionando dos o más elementos próximos entre sí. En escasas ocasiones, las 
imágenes, aunque no tengan implícita la idea de movimiento, dan impresión cinética 
valiéndose de los siguientes recursos: perfil del animal o de la figura humana (un solo 
ojo, brazos hacia el mismo lado, rasgos de la cara más cerca de un lado), pies con 
idéntica orientación, gestos con la boca (lengua asomando), flexión de una pierna o una 
más corta que la otra, aumento del tamaño de la mano con elevación del brazo, humo 
ondeando. 
 
    Errores de escritura 
 
    Aunque la mayoría no ha etiqueta sus obras, se observan errores de escritura de tipo 
visual (“tumel” por “túnel”, “temedor” por “tenedor”). 
 
    28.10.3. Sílaba directa “t + vocales” en la segunda administración a 5 años 
 
    Nivel de escritura 
 
    La totalidad del alumnado se encuentra en un nivel de escritura fonográfica 
realizando la tarea de manera totalmente autónoma. 
 
    Términos y representaciones novedosos 
 
    Aparecen nuevos tipos de palabra, de mayor abstracción, junto a los ya conocidos por 
la anterior administración de la prueba. Como es lógico, dan lugar a diferentes 
relaciones entre significado y significante surgiendo nuevos signos gráficos. Estas 
novedades son:  
 
    - “¡Tilín!”. Se trata del sonido onomatopéyico atribuido a la campana, a cuya imagen 
fonográfica se recurre para ser representado (lámina 87). 
 
    - “Tiempo”, producido por el niño de mayor edad del grupo, el cual acude a un 
aparato de medida como es el reloj de arena (pictograma indicial, de modelo adulto, 
extraído de sus múltiples experiencias con el ordenador); la idea de caída la expresa a 
través de una línea cinética vertical que une la porción superior y la inferior, pero con el 
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error de considerar que una parte de la arena se encuentra pegada al techo en vez de 
estar en la base de la mitad superior, lo cual se observa en el coloreado (lámina 86). 
 
    - “Tela” es un nueva materia continua aludida y se presenta con un trozo con 
dobleces a través de cuadriláteros de distinto tamaño yuxtapuestos, insinuando 
perspectiva del grosor de los pliegues con óvalos concéntricos en un lateral (lámina 86). 
  
    - “Toma”. A este verbo se le atribuye, en esta ocasión, diferente significado, distinto a 
comer, siendo interpretado como “coger”, por lo que se recurre a una mano, parte que 
produce el acto (pictograma indicial). La silueta es perfectamente identificable al 
separar el pulgar del resto de dedos y darle distinta orientación. Se ha individualizado el 
elemento, extrayéndolo del todo corporal al que pertenece y se le imprime cierta 
sensación de movimiento al trazarlo en dirección diagonal (lámina 87). 
 
    - “Tiene” (lámina 88). Su autora suele recurrir a la combinación de dos pictogramas 
para especificar el significado. Así, la primera vez que realizó la anterior prueba de “m 
+ vocal”, mostraba la expresión “¡mira (la leche)!” mediante un dedo ante un vaso (el 
que mira, mira algo), y ahora se trata de un dedo ante una silla (el que posee, posee 
algo): “¡tiene (una silla)!”. Se concluye que el recurso que emplea con frecuencia es el 
de plasmar el complemento directo que acompañaría al verbo, señalándolo para dirigir 
la mirada del interlocutor.  
    El dedo sustituye a la persona que habla y sugiere también un destinatario. 
Esquematiza mucho la intención de partida. En ambos casos, este miembro queda sin 
cerrar por la parte que se supone unida al cuerpo, insinuando continuidad. Esta 
combinación del pictograma “dedo” con el correspondiente al complemento directo 
sugiere un acercamiento hacia la idea de código, el cual supone la articulación de signos 
según unas normas prefijadas, en este caso, creadas por la autora. Al mostrar lo poseído 
por el acto de poseer, se trata de un pictograma indicial y por constar de dos elementos, 
es compuesto. Esta niña presenta, a nivel general, un nivel alto de inteligencia. 
 
    - “Tonto”. Este adjetivo calificativo surgió ya en el curso de 4 años y en la anterior 
administración de la prueba. La primera vez se concebía el enfado de la persona que 
insulta mediante un trazado de la boca en arco convexo. Ya con 5 años, se volvía a la 
expresión de la cara, pero esta vez con un gesto de burla, sacando la lengua; otra niña, 
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por su parte, intentó expresar que debían intervenir dos personas, mostrando dos figuras 
enfrentadas, pero sin gestos. Pues bien, en esta nueva ocasión que nos ocupa, se 
combinan las dos ideas precedentes, mostrando una escena en la que aparecen dos 
personas y una de ellas saca la lengua a la otra (pictograma indicial). 
 
    - “Tú”. Aparece por primera vez como pronombre personal, a pesar de que esta 
palabra se había trabajado en clase junto a su pictograma hacía mucho tiempo, pero, en 
cambio, sólo venía apareciendo como adjetivo posesivo acompañando a un nombre. 
Parece ser que antes no se comprendía el término o que no se entendía su representación 
por la relatividad que entrañaba y no sabían cómo dibujarlo (la imagen modelo consistía 
en dos monigotes lineales con rasgos en la cara, de los que sólo uno tenía mano y 
señalaba al otro). El modelo ya no se encuentra presente en el aula, sin embargo, ahora 
no comprenden el pronombre exclusivamente, sino que también acuden a él a nivel de 
expresión gráfica, de dos maneras:  
a) Sin expresar la relatividad, que es el caso de niños de menor edad, que se 
limitan a mostrar una figura humana genérica o sólo hasta la cintura con una 
de las manos algo más afilada que la otra, para el gesto de señalar, pero no 
apreciable a simple vista. 
b) Especificando la referencia a otro sujeto, siendo las producciones de niños 
mayores o con superior nivel intelectual; dos de ellos realizan dos monigotes 
lineales, uno de los cuales señala al otro; el dibujo de la lámina 86 es más 
abstracto aun que el modelo de clase al suprimir los rasgos de la cara, 
mientras que el otro añade no sólo estos elementos, sino también pies, que no 
pertenecían al patrón; en cuanto a la otra autora, coloca un dedo aislado 
tocando el brazo de una figura humana engrosada y genérica, lo cual es una 
invención suya (lámina 87). Se trata de pictogramas indiciales. 
 
    Elementos aislados frente a su contextualización 
 
    La “tapadera” se vuelve a mostrar aislada, sin contextualizar, y el asidero, que debería 
ser vertical al cuerpo central, se muestra con efecto de doblado hacia un lado. La única 
tentativa de insertar el objeto nombrado dentro de una imagen más amplia es la 
ilustración de “tarro” de la lámina 86, mostrando la mano sobre él en actitud de 
desenroscar, para diluir la ambigüedad de una forma confusa, pero el autor la tacha 
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posteriormente para ceñirse al sustantivo. De todas maneras, mostraba una gran 
esquematización de una acción abstrayendo los elementos que intervienen.  
 
    Aumento de la simplificación y de la pictografía indicial  
     
    En comparación con anteriores desarrollos de la prueba, hay un aumento espectacular 
de la simplificación gráfica y de los pictogramas indiciales.  
    La figura humana se reduce al máximo, mostrando el mínimo número de elementos, 
siendo frecuentes las omisiones del pelo, nariz, orejas, piernas, pies, incluso llegando al 
monigote puramente lineal, a base de un círculo y unos palotes, en favor de 
características o gestos que sirven para delimitar el significado expresado como, por 
ejemplo, la lengua en “tonto” o el dedo a modo de rayita que emerge de un muñón para 
señalar en la palabra  “tú”. La conocida palabra “tita” se sustituye por una figura 
humana genérica sin caracterizar en absoluto. 
    La imagen de la tortuga, que es el representante de la “t” en el método de lectura de 
clase, vuelve a ser realizada por el mismo autor anterior (lámina 86), pero de manera 
mucho más esquemática, cercana al pictograma adulto. 
 
    Precisión en los detalles identificativos 
  
    Sin detrimento de la esquematización deseada, en algunos trabajos, se aprecia un 
mayor acercamiento a las formas reales, lo cual puede verse en el “tarro” (entendido 
como “jarro”), en el que se incorpora una abertura en forma de pico a la silueta (lámina 
87), y en la “taza”, esta vez con base redondeada que continúa en el mismo contorno 
total, siendo más reconocibles las ideas; el contorno del reloj de arena de la lámina 86 
se logra perfectamente. 
    Por tanto, concluimos que en algunos objetos se precisan más los detalles 
identificativos, como es el caso también de los botones y números de los teléfonos 
móviles, al dominar el trazado de estos dígitos, mientras que no aparecen elementos 
decorativos. Otros motivos, en cambio, se siguen trazando de forma similar, por 
ejemplo, los extremos de los cilindros, que se siguen insinuando con óvalos o arcos 
(lámina 88), o los aparatos de televisión, si bien, en una obra se introduce un plano 
diferente en la imagen que se supone retransmitida, pues figura sólo la cabeza como si 
se tratase de un primerísimo plano, no visto en anteriores ocasiones (lámina 87). 
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    Espacio 
 
    El espacio de la casilla se suele respetar.  
 
    Dinamismo 
 
    El dinamismo de la imagen se imprime con: gestos de la boca (lengua), mano o un 
dedo cerca de un objeto o persona, elementos corporales, que pueden aparecer insertos 
en el cuerpo o aislados; el perfil del animal; y la línea cinética, que expresa trayectoria. 
 
    Coloreado  
 
    Los colores suelen ajustarse a los patrones convencionales, salvo raras excepciones, 
como el dedo marrón y verde de la lámina 88. 
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Lámina 72. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Lámina 73. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Láminas 74, 75 y 76. Porción de la Prueba 9: 
Distintas representaciones de “túnel”.  
Autores: Niña y dos niños de 4 años, 
respectivamente. 
 
Lámina 79. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Láminas 77 y 78. Porción 
de la Prueba 9: “tubo/ería”. 
Autores: Niño y niña de 4 
años, respectivamente. 
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Lámina 81. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de  años (1ª Adm.). 
 
Lámina 80. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 85. Porción Prueba 
9: Realismo: Cilindros. 
Autor/a: Niño de 5 años. (1ª 
Adm.) 
 
Láminas 82, 83 y 84. Porción de la Prueba 9: 
Simplificaciones/pictogramas. Autores: Niña y dos 
niños de 5 años, respectivamente (1ª Adm.). 
Lámina 86. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
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Lámina 87. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.). 
 
Lámina 88. Prueba 9: “t + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.). 
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28.11. Prueba 10: Sílaba directa “s + vocales” 
 
    28.11.1. Sílaba directa “s + vocales” en 4 años 
 
    Etapa evolutiva del dibujo 
 
    Tras la administración de esta prueba, en la que participa un grupo diferente (grupo 2), 
me doy cuenta de que necesito mayor número de aclaraciones porque no conozco tan 
profundamente a este alumnado en el aspecto concreto del dibujo y de sus intenciones, 
como ocurre, en cambio, con el correspondiente a mi tutoría. Además, muchos de estos 
pequeños aún se encuentran en la etapa del renacuajo proponiendo figuras muy 
genéricas y confusas. 
 
    Dificultad para cierre auditivo y falta de conciencia silábica 
 
    La gran cantidad de respuestas “no sabe/no contesta” indica que estos pequeños no 
tienen aún la suficiente capacidad de completamiento auditivo y que la sílaba tampoco 
es considerada al encontrarse, todavía, en una fase muy primitiva de aprendizaje de la 
lectoescritura; en cambio, la palabra sí tiene más propiedad para la mayoría.  
    A pesar de la dificultad encontrada y de que el tiempo requerido es mayor que el 
empleado por el Grupo 1, de 4 años, los niños y niñas que sí pueden realizar esta 
operación despliegan un listado variado de términos que pertenece al mundo de sus 
intereses infantiles.  
 
    Seseo 
 
    El fenómeno del “seseo” aparece en algunas soluciones propuestas: “sero”, “sigarro”, 
“sumo”. 
 
    Tipo de palabra y su representación  
 
    Son muy frecuentes los sustantivos relacionados con la alimentación, objetos de la 
casa, algún motivo extraído de programas televisivos, un instrumento musical y un 
nombre de grafía (cero). Suelen ser contables (“seta”, “silla”...). El singular ha primado 
y sólo aparece un vocablo en número plural, “semillas” (lámina 91), sugerido mediante 
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un rectángulo sin más definición, que pretende ser un paquete, mostrando el continente 
por el contenido (pictograma indicial).  
    Los nombres propios son muy escasos. Una parte por el todo se toma en “Sésamo”, 
visualizando sólo un muñeco de este programa televisivo (“Barrio Sésamo”), el cual 
adopta la forma de renacuajo. En “Susi” y “Superman” se observa una figura humana 
poco evolucionada, a base de cabeza, unas piernas que salen de la misma, coloreándose 
el espacio resultante entre ellas a modo de tronco y de las que parten, a su vez, los 
brazos (lámina 92), o también, puede ser que éstos procedan de la cabeza. Se omiten 
muchos rasgos, como el pelo, nariz, boca, orejas, manos, pies. A pesar que estos dibujos 
son muy genéricos, para el tronco del héroe de cómic, se elige el rojo característico. 
    Es llamativo el gran número de sustantivos incontables que aluden a materias 
continuas, escasos en anteriores pruebas, principalmente relacionados con la 
alimentación, aunque no exclusivamente: “salmorejo”, “sal”, “(en)salada”, “salsa”, 
“saliva”, “sopa”, “sumo”, “soga”, “suelo”. 
 
    Representación de sustantivos incontables 
 
    La “sal” se visualiza a través de un punteado dentro de un círculo, que pretende ser 
un salero (dibujo contextualizado), o libre en dos hileras verticales paralelas, imitando la 
caída de la misma (lámina 89), también mediante formas circulares que después se 
colorean. En la palabra “salsa”, se han utilizado óvalos independientes de distintos 
tamaños, que se distribuyen por toda la casilla de la prueba. Para la “saliva”, se emplea 
una elipse o una forma irregular, y, en otro trabajo, se utilizan dos epicicloides, uno de 
ellos coloreado de azul adquiriendo el aspecto de “nube” (lámina 90); el borde sinuoso 
es común para la imagen de líquidos.  
    En la “(en)salada”, los pequeños trazan formas circulares yuxtapuestas que pretenden 
ser ingredientes no definidos. El plato típico “salmorejo” se visualiza con una forma de 
óvalo coloreada en tono marrón claro o naranja; en otra obra distinta, se emplea un 
garabateo, que sugiere el alimento en sí, en tono rosado; y en el último, aparece un vaso 
con forma bastante lograda al redondear la base e ir ensanchando hacia la boca (lámina 
91). En este último caso, la parte inferior del área se colorea de azul (cristal), mientras 
que la parte superior es anaranjada (salsa), en un intento por mostrar tanto el continente 
como el contenido, pero concibiéndolo en forma de “estratos” horizontales.  
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    La imagen predominante de “sopa” es un círculo u óvalo, como plato, en cuyo 
interior se puede expresar, bien, el contenido a base de redondeles u otras formas, o bien, 
el humo ascendiendo mediante rayas verticales paralelas (lámina 91). Es poco corriente 
insinuar sólo el fluido; en este caso, un pequeño dibuja varios aros de distinto color y 
otra niña traza un epicicloide.  
    Para “sumo”, un niño emplea un círculo sin más, intentando visualizar el tetra-brick, 
pero su compañero dibuja exclusivamente la “pajita” que se utiliza para beberlo, 
marcando una línea en forma de cayado, trabajos que interpreto como pictogramas 
indiciales, pues el primero muestra el continente por el contenido y, en el segundo, 
existe una relación de contigüidad y de uso.  
    La palabra “soga” se expresa de forma idéntica en los dos casos existentes, mediante 
una línea recta vertical que recorre longitudinalmente toda la casilla de la prueba 
(lámina 89).  
    En tres de los 5 trabajos relativos a “suelo”, se ha elegido de una u otra manera, la 
parte más inferior de la casilla. Así, un pequeño, a pesar de que empieza trazando 
baldosas en forma de óvalos en hilera vertical y en la parte superior del papel, al aplicar 
el color, va descendiendo, terminando con una raya horizontal muy remarcada al borde 
la casilla de la prueba, para indicar el lugar donde se supone que descansan estas piezas. 
En la lámina 91, se delinea un óvalo justo en la parte indicada, para mostrar la 
superficie, mientras que, en otra, se desea expresar de manera lineal, recurriendo a un 
palote engrosado. Tan sólo dos pequeños no tienen en cuenta la idea topológica, 
dibujando, uno, baldosas a base de cuadraditos dispersos en la zona central del papel y, 
otro, mediante una forma irregular que ocupa la mayor parte del espacio gráfico. 
 
    Representación de sustantivos contables 
  
    En los términos contables, se representa el objeto aludido, completo, de manera 
directa, a veces, muy genérica y, otras, con algún detalle distintivo que lo acerca a la 
realidad, tal como se describe a continuación; exclusivamente, la palabra “sigarro” se 
expresa de manera diferente, pues se recurre a una columna sinuosa de humo, de la que 
parten nubes (pictograma indicial) contextualizando la obra al añadir un pajarito. 
    Para la “sardina”, se traza un perímetro en forma de huso al que se añade un ojo 
lateral y una aleta en la parte posterior (lámina 92). Un rectángulo o un óvalo alargado 
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en la vertical, con nudo superior en forma de cuadradito, son las figuras empleadas para 
mostrar el término “saco”. La “salchicha” es un rectángulo con área azul. 
    La “serpiente” se ha dibujado siempre en posición vertical, influido probablemente 
por el formato de la casilla correspondiente, pues es así como puede expresarse la gran 
extensión que los niños y niñas le quieren atribuir. En tres ocasiones, aparece con 
trazado lineal, haciendo simplemente un zig-zag con el útil gráfico. En dos trabajos, se 
utiliza una línea recta para visualizar el cuerpo, pero se marcan la cabeza y los ojos en 
su interior, mediante círculos en un extremo. Estas dos modalidades se combinan en 
otras tres láminas en las que el animal presenta grosor: a) se recurre a un rectángulo 
muy alargado que se completa con una cabeza semicircular de la que parte una rayita a 
modo de lengua y unos ojos con pupila dentro (dibujo más evolucionado que los 
anteriores); b) un compañero usa un óvalo muy alargado también, pero con rasgos de la 
cara en su interior, como una especie de renacuajo; y c) en la lámina 89, se intenta 
mostrar tanto las circunvoluciones del cuerpo del ofidio, como su grosor y longitud, por 
lo que emplea un epicicloide cerrado y muy alargado, al que le añade una lengua. 
    La mayoría de las imágenes sobre la “seta” presenta dos partes bien diferenciadas: 
una cabeza más prominente y un tronco. En tres ocasiones, se consigue dar una forma 
ligeramente triangular pero de vértices redondeados (forma de paraguas) a la parte 
superior; otros compañeros usan el óvalo e, incluso, un rectángulo para este elemento. 
Sólo tres pequeños hacen figurar los lunares que observan en los modelos adultos a 
través de punteados (dos casos) o círculos (lámina 90). Los trabajos más primitivos 
emplean sólo un óvalo coloreado para visualizar el concepto “seta”.  
    La gran favorita para la sílaba “si” es la palabra “silla”. Ésta se dibuja de distintas 
maneras. En 4 ocasiones, no se percibe lo que el pequeño intenta expresar, ya que 
consiste en garabatos con palitos, puntos, o dibujos muy primitivos a base de círculos o 
renacuajos, que indican la inmadurez de los autores. Dos pequeños realizan la silla con 
un cuerpo central en forma de cuadrado o triángulo, del que hacen partir dos patas hacia 
abajo (lámina 90) o multitud de patas hacia arriba. En un dibujo más evolucionado, se 
observa un rectángulo dividido en dos porciones, para indicar el respaldo y el asiento 
como partes diferenciadas, pero se omiten las patas. La mayoría de los trabajos, 
concretamente siete, presentan tres partes en la silla: un respaldo, un asiento en plano-
elevación y dos patas, como si taparan a las posteriores en una vista frontal (lámina 91). 
Un autor no logra integrar aún estas partes, y posiciona el respaldo en el interior del 
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asiento, al tiempo que flotan las patas por encima de ambos. El mayor logro se consigue 
en dos láminas en las que se toma la posición de perfil, en una de ellas aparecen 2 patas 
y asiento en plano-elevación, ambos con grosor, siendo el respaldo lineal (lámina 89), y, 
en otra, se observan todos estos elementos con trazado lineal muy simplificado (el único 
con 4 patas. 
    Para “sillón” se emplea un gran óvalo apuntado en su parte superior y achatado en su 
base para figurar el cuerpo de la butaca, y dos muñones, a ambos lado y en otro tono, 
que sugieren los brazos. La imagen de “sofá” del mismo autor es similar (lámina 92). 
    El “silófono” se expresa mediante un cuadrado para el conjunto, en cuyo interior se 
trazan varios círculos en posición dispersa, que sustituyen las placas. Dos palotes 
sugieren las baquetas. Por último, añade un rectángulo en otro tono con una especie de 
renacuajo dentro, con lo que intenta figurar otra porción del instrumento, tal como se 
encuentra en el mercado dirigido al público infantil.  
    El esquema de “sol” es el esperado. Una figura humana muy simple, pero con tronco 
diferenciado, es la manera de representar una “sota” (cierva). Para “sobre” se emplea un 
círculo coloreado de rojo ante la falta de precisión en el dibujo de la autora. El 
“semáforo” (lámina 92) se compone de dos círculos yuxtapuestos sobre la vertical, uno 
coloreado en tono anaranjado y otro en verde, bajo los que se traza un palote para el 
soporte. Sobre ellos y separados entre sí, aparece una raya inclinada y un circulito como 
si flotaran (partes desintegradas del todo), con los que se pretende insinuar la parte 
superior de este objeto con forma de visera y el extremo redondeado, respectivamente. 
    Dos imágenes de “submarino” son simples garabatos en los que no se reconocen 
partes apreciables a simple vista. En dos obras, pueden ser reconocidas mediante 
explicación del autor, consistiendo en un óvalo, para la nave central, y alguna forma, de 
menor tamaño, yuxtapuesta a cada lado o en uno sólo, para indicar otra zona del 
submarino, añadiendo círculos en su interior, como “ojos de buey”. Por último, en otro 
par de láminas, encontramos la forma de barco velero con dos partes diferenciadas en 
dirección cruzada. En la lámina 89, la autora consigue acercarse a la forma de la vela 
mediante un sector circular que queda unido a la base mediante la prolongación de una 
parte del mismo, que actúa como mástil. 
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    Representación del número del sustantivo 
 
    Aunque existe tendencia a representar el singular a través de un único elemento, 
existen casos en que se muestran varios. Esto ocurre en algunas ilustraciones de 
determinados sustantivos incontables descritos en los que se pueden distinguir 
porciones que existen con independencia: granos y fideos, en “sal” y “sopa”, 
respectivamente, y baldosas en “suelo”; pero este procedimiento, a veces, se generaliza 
y se inventa esta discontinuidad cuando no es real: varias manchas para “salsa” y 
“saliva”. Un trabajo aislado representa el término “seta” con seis unidades. 
 
    Representación de términos diferentes al nombre 
 
    Las palabras diferentes al sustantivo son: la interjección “so”, el adjetivo posesivo 
“su” unido al sustantivo acompañante y el adjetivo numeral sustantivado “sero”. La 
expresión “so” tiene como representante la imagen de un caballo, que puede ser un 
renacuajo o tener forma genérica de cuadrúpedo de perfil sin más rasgos identificativos; 
constituye un pictograma indicial y no un fonograma porque se desea expresar la idea 
de “parada” del animal. En los casos en que se formula el posesivo, los autores no 
utilizan ninguna marca para indicar pertenencia, limitándose a dibujar el nombre que le 
sigue (excepto en uno, en que se contextualiza dentro de una escena). En cuanto a 
“cero”, el autor traza un renacuajo semejante a los que emplea para todas sus figuras, 
además, no comprende el aspecto cuantitativo de esta grafía, sino que, para él, es un 
objeto ilustrable cualquiera. 
 
    Espacio 
 
    El espacio de la casilla no suele ser sobrepasado, salvo algunas excepciones, en las 
que se expande levemente el trazado. 
 
    Dinamismo 
 
    Existen escasas imágenes en las que se imprima cierto dinamismo. Éstas se consiguen 
con el trazado sinuoso de serpientes y del humo del cigarro, hileras de sal cayendo, 
perfil de submarino (lámina 89), líneas cinéticas del vapor en la sopa (lámina 91). Las 
figuras, en cambio, suelen situarse en posición frontal y en actitud estática.  
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    Coloreado 
 
    En general, el color es predominantemente subjetivo (salchicha: azul, setas: grises, 
caballo: rojo...). Algunos intentos de seguir un patrón convencional son: cara rosa de 
persona, salmorejo anaranjado, cristal y fluidos azules, humo gris o sol amarillo. No se 
recurre al coloreado en bastantes trabajos, por ejemplo, los trazados lineales de una silla, 
pajita, soga, serpientes o fideos de la sopa, punteado de la sal, así como algunos 
renacuajos.  
 
    Representación  
 
    Como resumen a esta prueba, la mayoría de los autores ha empleado la representación 
directa del concepto a través de un dibujo, debido a la gran concreción del vocabulario 
empleado y tan sólo se ha recogido algún que otro pictograma indicial que ayuda a 
simplificar el esfuerzo, siendo normal en estos niños y niñas, que no son aún capaces de 
realizar procesos analítico-sintéticos y que no se pueden centrar, al mismo tiempo, en el 
elemento y en un conjunto confuso. Estos indicios han sido: la parte por el todo, como, 
por ejemplo, un muñeco por todo el programa televisivo “Barrio Sésamo”; el continente 
por el contenido, como un paquete en el lugar de las semillas; el efecto por la causa, 
como el humo en vez del cigarro; una relación de contigüidad y de uso, al mostrar una 
pajita en vez del zumo; y un animal por la orden de parada “so”. 
 
    28.11.2. Sílaba directa “s + vocales” en la primera administración a 5 años 
 
    Cambios en el área de las casillas 
 
    El alumnado que traza las casillas y escribe las sílabas sobre papel en blanco provoca 
algunos cambios de orden y espacios más reducidos o más amplios en algunas 
divisiones (lámina 97), sobrepasando los límites, a veces, con el dibujo o con la 
inscripción que lo etiqueta. Sólo una niña segmenta la palabra, colocando la porción 
sobrante debajo de la misma, como si se tratase de dos renglones, o escribe los 
caracteres formando una columna siguiendo la orientación de arriba hacia abajo. 
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    Nuevas palabras  
 
    En la aplicación del ejercicio a este grupo de alumnos, surgen algunas novedades: el 
sustantivo incontable “seda”, que es un tipo de tejido que afina mucho el nivel de 
categorización; nombres de significado muy abstracto, como son “sílaba” y “suma”; se 
añade un verbo, “sube”, y un adjetivo calificativo, “sordo”, en cuanto a las clases de 
palabra. No hay cambios llamativos respecto al resto de términos en comparación a los 
ofrecidos por el Grupo 2, de 4 años. Vuelve a expresarse la interjección “so”, el 
posesivo “su” seguido de sustantivo, pero en más baja proporción y, en este caso, la 
pertenencia se refiere a la propiedad de una casa. 
    Por tanto, constato que, a pesar de haber realizado la prueba en grupos de alumnos y 
edades diferentes, las respuestas orales son muy similares en ambas ocasiones, aunque 
sí es cierto que el adjetivo y el verbo emergen a mayor edad (“sordo”, “sube”), así como 
palabras muy específicas (“seda”, “Suzuki”) o surgidas de contenidos y aprendizajes 
más propios de la clase de 5 años (“suma”, “sílaba”). Además, el mayor desarrollo del 
lenguaje y conocimientos adquiridos sobre el mismo a través de la escritura hacen que 
en esta administración no se observen errores debidos al “seseo”. 
 
    Influencias de experiencias y aprendizajes escolares 
 
    En general, observo frecuentes influencias del currículo escolar en respuestas como: 
“Susi”, personaje de un cuento; “sílaba”, empleada en este nivel educativo muy a 
menudo para referirse a los golpes de voz en que se dividen las palabras, a la vez que 
los palmeamos; “suma”, operación que se realiza de manera habitual en el aula de 5 
años; “sapo”, que, aunque no pertenece a su vocabulario cotidiano, es conocida a través 
de narraciones y como motivo de fichas. Por otro lado, la respuesta “Sergio” está 
motivada también por experiencias escolares al tratarse de un compañero de clase.  
 
    Representación de un término metalingüístico 
 
    Me ha sorprendido enormemente la creación tan original que supone la palabra más 
abstracta encontrada hasta ahora: “sílaba”, que da lugar a un tipo de signo gráfico 
diferente, cuyo vínculo entre significado y significante no puede establecerse a simple 
vista, sin la explicación del autor.  
 849 
    Se recurre al dibujo de dos manos (pictograma indicial), bien yuxtapuestas para 
indicar palmada, o simplemente próximas, y se intenta separar el pulgar del resto de 
dedos. No supone falta de correspondencia con el número singular del sustantivo, pues 
se visualiza un solo golpe, aunque se necesiten las dos ayudas. En un trabajo, se emplea 
el color rosa y, en el otro, el amarillo (lámina 97). 
 
    Representación de otros términos novedosos 
  
    La “suma” se expresa con números conocidos por el alumnado, del 1 al 5: dos 
pequeños escriben la operación lineal “1 + 2 = 2” (a uno de ellos se le olvida el signo de 
igualdad) y, por falta de espacio, escriben el resultado en el siguiente renglón 
empezando por la izquierda. Una niña coloca un cero bajo un cinco y lo subraya con 
una hilera de tres puntos engrosados añadiendo debajo el resultado “5”; el agregado de 
estas bolitas obedece a que las cantidades se suelen expresar con ellas para luego 
efectuar la unión de dos conjuntos; pero, en este trabajo, no se emplea de manera 
figurativa, al no corresponderse con la grafía adecuada, sino que simplemente forma 
parte del ideograma. Un pequeño escribe dígitos inventados a base de circulitos, entre 
los que incluye el número “1”, y añade una raya horizontal bajo el conjunto como en las 
operaciones de suma. Por último, un compañero ordena la serie numérica del 1 al 4 y 
debajo coloca un aspa al confundir el signo de adición. Todos son ideogramas, unos 
convencionales y otros, basados en ellos, pero más arbitrarios.  
    La materia continua “seda” se ilustra mediante una forma rectangular muy alargada 
con bordes ligeramente ondulados y trazos en su interior, insinuando arrugas en 
longitud (lámina 97). 
    Se representa el verbo “sube” de dos modos diferentes: mediante un ideograma 
consistente en una diagonal ascendente trazada de izquierda a derecha de manera 
sinuosa, y a través de un pictograma icónico en el que se ve un muñeco superpuesto a 
una escalera lineal, que el autor explica como “un niño que sube”, pero que no coloca de 
espaldas (lámina 97).  
    Un pictograma indicial basado en gestos es el tipo de ilustración elegida para el 
adjetivo calificativo “sordo”; el autor utiliza un personaje genérico, pero con orejas muy 
prominentes, una de las cuales levanta como en actitud de escucha. 
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    Representación de términos ya aparecidos anteriormente 
 
    Vuelvo a encontrar un caballo para la interjección “so”, como ocurría en el grupo de 
4 años; sin embargo, en otro trabajo ofrece un gesto de la mano indicando parada. 
Muestra, además, parte de la muñeca, al tiempo que el dedo pulgar adopta una situación 
diferenciada del resto de los dedos. No consigue bien la seña pretendida al posicionar la 
mano, por lo que pudiera entenderse que se trata, mas bien, de la intención de agarrar un 
objeto. Ambos son pictogramas indiciales.     
    En la imagen referida a “su casa”, sólo se aprecia el edificio sin ningún dato que 
indique posesión. El trazado se reduce de tal manera que toma el aspecto de ideograma. 
Consiste en un cuadrado con ventana circular en el centro y dos rayitas verticales sobre 
el lado superior  sugiriendo antenas.  
 
    Representación de sustantivos incontables 
 
   Para representar materias continuas, se emplean recursos gráficos ya comentados en la 
anterior ocasión en que se realizó la prueba, siendo muy frecuente presentar los 
alimentos contextualizados dentro de un recipiente o trazar porciones de lo que en 
realidad no es individualizable. 
    Para “salsa” se emplean óvalos rojos; para “salmorejo”, un recipiente coloreado de 
naranja en un estrato inferior y marrón en el superior; la “sal” se traza en el interior de 
un salero, pero, a esta edad, se pueden diferenciar dos partes, una circular más ancha 
para esbozar la abertura y, debajo, otra ovalada más estrecha, para el cuerpo del tarro, 
con punteado en su interior.  
    La palabra “sopa” se suele representar mediante un círculo (plato en plano-elevación) 
en cuyo interior se trazan redondeles, rayitas o puntos. El detalle del vapor es menos 
habitual, recurriendo a rayas que parten del plato o a un óvalo apuntado hacia el 
recipiente. La distinción entre el continente y el contenido se hace en un trabajo en el 
que se trazan dos círculos concéntricos quedando la corona circular coloreada en azul, 
tono empleado muy frecuentemente para el vidrio, y la sopa en amarillo, muy habitual 
también para este alimento. La vista de la sopa en perspectiva se insinúa en algunos 
casos. Para ello se emplea el óvalo como abertura, bajo el cual aparece un rectángulo 
para sugerir el recipiente visto de manera frontal o media luna si desea plasmar, además, 
la redondez de la base y/o cuerpo cilíndrico (lámina 93). 
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    La palabra “suelo” se ilustra, en algunas ocasiones, mediante una línea horizontal 
trazada en el borde inferior del papel, tras lo cual, se colorea el área que queda por 
debajo, o simplemente esto último (lámina 96). En otras creaciones, no se tiene en 
cuenta esta referencia topológica, sino que se muestra en el centro del espacio gráfico a 
través de: un cuadrado, representando el área del suelo en plano-elevación (lámina 93); 
un rectángulo, que, a su vez, se cuadricula, imitando las baldosas (lámina 94); o con una 
doble raya horizontal dividida con rayitas verticales, también a modo de losas, pero en 
este caso, se intenta exponer también la dimensión longitud (lámina 95), pues los 
trazados horizontales que atraviesan la casilla de extremo a extremo pretenden apuntar 
la continuidad más allá de esta acotación. 
 
    Representación de sustantivos contables 
 
    El resto de términos alude a sustantivos contables y se figuran completos e 
individualizados, a veces, de manera directa, añadiendo detalles que le acercan a la 
realidad, y otras, simplificados, dando lugar a pictogramas icónicos. Existen tres 
excepciones: por un lado, la imagen de “sandía”, que muestra sólo una tajada porque, de 
esta manera, quedan al descubierto sus rasgos más característicos, como puntos negros 
para las pipas en la pulpa, coloreada de rojo totalmente o diferenciando la cáscara en 
verde (pictograma indicial que toma la parte por el todo); por otro lado, el “submarino”, 
consiste en un cuadrado o un trapecio, ambos con puerta y/o ventanas, bajo el que se 
divisa el mar mediante líneas onduladas coloreadas de azul; en una obra, la porción de 
agua que lo contextualiza se enmarca con un cuadrado a su alrededor; y, por último, un 
niño coloca la “silla” bajo figuras del sol, estrellas y rayo (dibujo contextualizado sin 
intención de determinar el significado). Se describen, a continuación, las ilustraciones 
que no presentan estas salvedades. 
    La imagen predominante del “sapo” es la de una figura humana frontal sin pelo ni 
orejas (lámina 93). Algunos tienen brazos y otros sólo dos extremidades inferiores. La 
nota distintiva es el color verde, pero dos pequeños añaden algo más: uno, termina las 
patas en tréboles, que imitan las membranas interdigitales, y otro traza unas órbitas 
oculares muy prominentes. Varios añaden cola, que en realidad no poseen estos anuros. 
Un niño realiza una nube verde con rasgos de la cara, simplificando la forma del animal 
voluntariamente para reducir el esfuerzo (pictograma icónico). 
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    La “sartén” consiste en un cuadrado negro; el “saco/a”, en un óvalo alargado (lámina 
97) o en un rectángulo (los colores son el gris o el marrón), al que también otros autores 
añaden nudos en la parte superior semejantes a orejas. La “seta” suele presentar el color 
rojo en la cabeza y el marrón en el tronco. La primera suele ser circular o en forma de 
paraguas, algunas veces con punteado o lunares blancos, y el segundo suele responder a 
la forma de rectángulo o dos rayas paralelas sin base que las cierre. 
    La “serpiente” consiste en una línea ondulada engrosada a la que se le puede añadir 
una lengua en el extremo, la cual se suele ensanchar algo más para indicar la porción 
destinada  a la cabeza y, en cuyo interior, se coloca un punto para el ojo (lámina 93). 
Las más simples consisten en una “S” mayúscula, como el modelo presentado en clase 
para esta grafía. La lengua se bifurca en estos últimos trabajos. Para el “semáforo”, se 
perfila un poste del que parte un rectángulo con tres puntos hinchados.  
    La “silla” se representa de distintas maneras, pero frecuentemente en posición frontal. 
En varios casos, se toma un rectángulo del que parten las patas, sobre todo, dos, como si 
taparan a las posteriores, pero alguna vez, cuatro. En ciertas láminas, se encuentra 
trazado el respaldo, un asiento abatido y 2 ó 4 patas partiendo de este último. Pueden 
aparecer barras laterales que unen ambas partes y algún detalle, como tornillos y bolas 
al final del respaldo, pero son menos usuales. Dos trabajos intentan la perspectiva, con 
un asiento en forma trapezoidal para hacer visibles las patas posteriores (lámina 93). Por 
último, en algunas obras, se recurre a la fórmula del “4 invertido” en un trazado más o 
menos lineal, según estereotipo adulto, mientras que, en una creación, se traza el perfil 
pero con grosor de sus partes, las cuales se yuxtaponen según idea propia. Se utiliza una 
forma irregular para representar el concepto en un caso de inmadurez gráfica.  
    Aunque la figura humana esté referida a nombres propios (por ejemplo, Sergio, 
Superman), se muestra genérica, sin detalles, a excepción de “Susi”, a la que se le suele 
añadir un gorro más o menos triangular, con o sin velo, pudiendo tener una varita 
mágica en la mano; o uno de los trabajos sobre el héroe de cómic, al que se le coloca 
una “S” invertida en espejo sobre el pecho. Como características más llamativas se 
observan: pestañas, pupilas o boca engrosada. En algunas ocasiones, se omiten los pies. 
En general, no aparecen rasgos para diferenciar a la figura femenina. Puede mostrarse 
con cara de perfil, omitiendo la nariz, pero con tronco frontal. 
    Se ilustra “Suzuki” mediante un coche multicolor trazado por el contorno, con una 
puerta, ventana en la sección central y tubo de escape con humo; las ruedas se 
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yuxtaponen a dos piernas que salen de la silueta del vehículo, presentando, asimismo, el 
detalle de los tapacubos. Se toma el objeto por la marca (pictograma indicial). 
 
    Dinamismo 
 
    El dinamismo de la imagen, aunque poco corriente, se consigue con varios 
procedimientos: cuerpo ondulado en serpientes y en el trozo de tela, ondas en el agua 
del mar; muñeco sobre escalera (“sube”); dos manos yuxtapuestas palmeando (“sílaba”); 
pies dirigidos hacia el mismo lado; un muñeco con un brazo arriba, otro abajo y oreja 
elevada (“sordo”); perfil de animales o de la figura humana. Las líneas cinéticas se 
hacen más familiares y con ellas se hacen visibles trayectorias de: salida de humo o 
vapor del tubo de escape de un coche o de la “sopa” y movimientos de bajada o subida 
con diagonales descendentes o ascendentes, respectivamente (la caída de un rayo, con 
una flecha, y el verbo “sube”, con una quebrada). Los cuadrúpedos se trazan de lado con 
dos patas, pero con cabeza frontal; en serpientes y en un sapo, además, se consigue 
posicionar la cabeza de esta manera, trazando un solo ojo y la boca al borde. 
 
    Coloreado 
 
    En general, el color intenta ajustarse al patrón convencional, salvo excepciones. Un 
pequeño no pinta ninguno de sus dibujos. 
 
    Errores de escritura 
 
    Pocos pequeños escriben el nombre bajo los dibujos. Esther P. elige el suyo propio 
para la casilla “se” al invertir las letras (“es”), todavía muy común a estas edades. Otros 
errores son: minúsculas al comenzar nombre propio y un cambio de vocal (“o” por “a”). 
 
    28.11.3. Sílaba directa “s + vocales” en la segunda administración a 5 años 
 
    Nuevas palabras y su imagen 
 
    Se observa que el vocabulario es semejante al utilizado anteriormente y que se sigue 
aludiendo preferentemente a las palabras que fueron mayoritarias en otras realizaciones 
de la prueba, pero algunas surgen de nuevas experiencias de los pequeños. Los términos 
diferentes son: 
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    - Un sustantivo muy abstracto que encierra un concepto temporal, difícil en estas 
edades, pero muy trabajado en clase: “semana”. La imagen empleada para ilustrarla es 
una nube sobre una casa, porque la autora confunde los iconos relativos al tiempo 
atmosférico (“está nublado”) que se encuentran, en la pared del aula, cerca de los 
correspondientes al transcurrir de los días. No sabe expresar el concepto con claridad, 
pues no lo comprende bien, obteniendo un resultado muy ambiguo que podría 
clasificarse como símbolo arbitrario dada la gran distancia entre significado y 
significante, pero como existe una relación de proximidad espacio-temporal entre los 
iconos, lo tomo como pictograma indicial. 
   
    - Adjetivos calificativos: uno que designa un tono muy específico, “siena”, y otro, un 
estado bastante abstracto, “solo/a”, con distinción de género, pues se añade pelo largo 
en el femenino. Las autoras interpretan el significado como peyorativo e intentan 
imprimir un gesto de malestar; una, elevando los brazos simulando una llamada de 
atención o protesta y, la otra autora, sugiriendo un grito mediante una boca circular, 
elementos no comunes en sus trabajos (pictogramas indiciales). El color “siena” es 
referido por una niña que asiste al taller de pintura y elige la imagen de un bote de 
pintura teñido en ese tono, contextualizándolo de esta manera. 
 
    - Adjetivos numerales: “seis” y “siete”, trabajados por el alumnado este curso. 
Destaca la planificación para hacer el contorno de la grafía “6” de manera engrosada, 
sin rectificaciones, de una sola vez, marcando correctamente incluso el hueco interior 
por influencia del modelo adulto presente en clase (lámina 103). 
 
    - Verbos: “se ve” (porque no son capaces de separar como dos palabras 
independientes),  “(de)sollando” y “cierro”. Aumenta la proporción de esta clase de 
palabra. Para “se ve”, se emplea un ojo al que se le añade iris, pupila y pestañas, 
suministrándole forma de huso (lámina 99). En “cierro”, aparece una casa con una 
puerta de gran tamaño y con un tirador, indicado mediante un circulito, detalle que 
intenta resaltar la acción, pues normalmente no suele aparecer en sus dibujos. Se aprecia 
el fenómeno de seseo en la expresión “serro” (cierro). En cuanto a “desollando”, figura 
una especie de tripa de embutido de color rojo bajo un muñeco y es el único gerundio 
que se emite en esta prueba. Constituyen pictogramas indiciales. 
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    - Un pronombre posesivo: “suyo” (“su corazón”). Aunque en otros trabajos también 
se hace referencia al adjetivo posesivo seguido de sustantivo, como había ocurrido en 
ocasiones anteriores, ya se llega a la fórmula separada, usando el pronombre 
correspondiente, pero la autora sólo muestra la imagen de lo poseído, el órgano, como 
era habitual (lámina 102). El trazado por el contorno se logra por aproximaciones 
sucesivas. Lo considero como pictograma simbólico al pretender sugerir la pertenencia 
a través de algo intrínseco a la persona. 
 
    Novedades en la representación de términos ya aparecidos anteriormente 
 
    El esquema empleado para ilustrar el verbo “sube” en la lámina 100 es muy simple y 
muestra un camino delimitado por dos líneas paralelas muy próximas en posición 
diagonal ascendente (tomando la subida de la manera convencional, es decir, desde 
izquierda a derecha), colocando un óvalo en la parte más baja del recorrido y 
coloreando el área en azul. Aunque la autora lo explica como “un barco que sube por el 
agua”, el grado de esquematización es muy alto, por lo que lo tomo como un ideograma 
arbitrario.  
    En la imagen elaborada para la expresión “su caramelo”, muy propia del mundo 
infantil, se aprecia un avance en relación con anteriores administraciones, pues antes se 
limitaban a mostrar el sustantivo que lo acompañaban sin añadir marca de posesión. 
Ahora, en cambio, el autor emplea dos figuras humanas genéricas y de un solo color, 
próximas entre sí, una de las cuales señala a la otra. Esta última tiene la golosina en la 
mano. Por tanto, se muestra, por un lado, la pertenencia a un sujeto, pues es una persona 
la que porta el objeto, no se dibuja aislado, y por otro lado, se relativiza el término a la 
tercera persona, pues el individuo es señalado por otro (pictograma indicial). Sin 
embargo, el gesto queda confuso por falta de dominio del dibujo de la mano. 
    El sustantivo incontable “sal” se representa a través del continente, es decir, un salero, 
constituyendo un pictograma indicial. Anteriormente, se visualizaban los granos en su 
interior, pero ahora son obviados. 
   La “silla” se traza como de costumbre, encontrándose dos que responden al modelo de 
número “4” invertido (lámina 98), como ya ocurría en la anterior ejecución. La novedad 
es la creación de la lámina 101, que pertenece a una niña que realiza una gran 
simplificación, pues, anteriormente, dibujaba toda clase de detalles en este objeto y, 
 856 
ahora, realiza el esquema más simple visto hasta el momento para el concepto indicado: 
marca un ángulo recto y colorea su abertura, dando la sensación de ser un ideograma. 
    En otros trabajos, por el contrario, se exhiben tentativas de realismo. Se intenta la 
perspectiva de un salero haciendo un óvalo para el círculo superior, pero se continúa el 
frasco con un rectángulo bajo el mismo de manera rígida. El trazado por el contorno se 
ejercita en varias figuras, en la sartén, en un sapo, en las grafías engrosadas de números. 
    En la representación de “suma”, se elige una operación muy fácil para agilizar el 
trabajo: “1 + 1 = 2”, consiguiendo situar todos sus componentes correctamente, así 
como el resultado apropiado, hechos que no ocurrían con anterioridad (ideograma 
convencional). En el resto de imágenes no se aprecian modificaciones o avances 
considerables, así, por ejemplo, encontramos los esquemas habituales de “seta”, 
“sartén” o “suelo”.  
 
    Registros gráficos diferentes en un mismo autor 
 
    En la lámina 98, se localizan dos tipos de registro gráfico diferentes. Por un lado, este 
autor muestra una gran precisión en el dibujo al realizar una silueta de un “sapo”, 
perfectamente identificable por los detalles que incorpora a su contorno, pero, al mismo 
tiempo, en otras ilustraciones, realiza una gran simplificación de los trazados cuando las 
características pueden ser presentadas de forma esquemática sin restar claridad de 
interpretación, añadiendo sólo el detalle distintivo. Esto ocurre, por ejemplo, en el 
monigote en posición horizontal con brazos al frente que emplea para el término 
“Superman”, al cual añade una capa a la espalda, que resalta sobre los palotes de la 
figura humana, pero no le da el tono apropiado, que en este caso sería el rojo, sino el 
amarillo. La cabeza se rellena de negro suponiendo que se encuentra volando de 
espaldas, postura que aparece por primera vez. Por tanto, se aprecia que su arte también 
ha evolucionado hacia el pictograma muy estilizado cuando es ésta su intención. 
 
    Dinamismo y coloreado 
 
    Las ilustraciones suelen ser estáticas. Algunas presentan cierto dinamismo como, por 
ejemplo: “Superman” volando, niña con brazos alzados y con gesto de enfado (“sola”), 
esquema de “sube” (se vuelve a elegir la diagonal ascendente para plasmar esta idea), 
pestañas lejos del ojo con distinta orientación para resaltar la acción de mirar, de manera 
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semejante al brillo del sol o al faro de un coche, expresados con radiales; pies de la 
figura humana dirigidos hacia el mismo lado y una pierna más corta que la otra. Por otro 
lado, el color suele ser convencional. 
 
    Errores de escritura 
 
    Dos pequeños escriben el nombre debajo de cada dibujo, notándose, en un caso, la 
omisión de “r” final de sílaba, hecho normal a estas edades.     
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Lámina 89. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Lámina 90. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 91. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
 
Lámina 92. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 93 (izq.). Prueba 10: “s + 
vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
 
Lámina 94 (dcha.). Porción de la 
Prueba 10: Representación de  
“suelo”. Autor/a: Niña de 5 años (1ª 
Adm.). 
Lámina 95 y 96. 
Porción de la Prueba 
10: Representaciones 
de  “suelo”. Autor/a: 
Niñas de 5 años (1ª 
Adm.). 
Lámina 97. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
 
 861 
 
 
 
 
 
                   
 
 
 
 
Lámina 98. Prueba 10: “s + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
 
Láminas 99 a la 101. Porción de la Prueba 
10: Simplificaciones gráficas.  
Autores: Niñas de 5 años (2ª Adm.). 
 
Láminas 102 y 103. Porción 
de la Prueba 10: Trazados 
del contorno. Autores: Niños 
de 5 años (2ª Adm.). 
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28.12. Prueba 11: Sílaba directa “p + vocales” 
 
    28.12.1. Sílaba directa “p + vocales” en 4 años 
 
    Tipo de palabra 
 
    Casi todos los términos son sustantivos concretos fácilmente visualizables salvo las 
siguientes excepciones: un término abstracto que alude a profesión (“pizzero”); un ente 
continuo que no se capta en una imagen de manera directa (“película”); nombres 
incontables (“paja”, “pan”, “pipí”, “popó”); un único verbo mencionado (“pía”); una 
interjección (“pío”) y un adjetivo calificativo (“polar”).  El vocabulario responde, sobre 
todo, a alimentos, animales, personas conocidas de su entorno, personajes de dibujos 
animados y rutinas. 
 
    Representación de sustantivo abstracto 
  
   El “pizzero” es caracterizado dotando una figura humana genérica con una barba, 
imagen que queda bastante ambigua al no ofrecer datos sobre su actividad laboral, sino 
sólo sobre sus rasgos físicos. Para “película”, se intenta mostrar la carcasa de una cinta 
de video (pictograma indicial) mediante un rectángulo con una ventana interior. 
 
    Representación de sustantivos incontables 
  
    Para los sustantivos incontables, frecuentemente, se recurre a dividir la materia en 
uno o varios trozos, aunque también se pueden usar múltiples trazados equivalentes que 
rellenan todo el espacio de la casilla indicando continuidad más allá de la misma.  
    El dato que identifica a “paja” es siempre el color amarillo, pero se puede visualizar 
de distintos modos: dos niños muestran un fardo atado con una cuerda mediante un 
rectángulo dividido por la mitad por una línea vertical o, simplemente, con una forma 
irregular; una compañera traza multitud de briznas con distinta dirección y tamaño, 
esparcidas por toda el área (lámina 106).  
    En cuanto al “pan”, se traza una pieza del mismo, intentando imitar la forma 
característica de huso, pero se consigue un triángulo, el cual se raya en diagonal y se 
colorea en tono anaranjado para proporcionar mayor realismo (lámina 109). La porción 
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de la materia continua está servida de antemano en la expresión oral “pastillas de jabón” 
y su imagen es un conjunto de circulitos coloreados en amarillo.     
    Para “pipí”, se aprecian tres posibilidades de realización: a) se muestra el cuerpo de la 
figura humana al completo añadiendo la parte emisora de la micción, bien bajo el tronco 
o bien, en el centro; también se puede añadir algún elemento de identificación, como es 
la tapadera del urinario (pictogramas indiciales); b) se extrae la parte corporal 
mencionada y se completa con una línea quebrada vertical que representa la orina 
(dibujo contextualizado con función determinativa del significado); y c) se ciñe 
estrictamente a lo aludido, presentando, en un caso, sólo el hilo de la evacuación 
mediante una línea vertical terminada en un epicicloide, que significa lo acumulado en 
el suelo, y repasada de color amarillo (lámina 110); en otro trabajo, con un simple 
barrido diagonal negro. Estos últimos recursos, por la abstracción del trazo y por 
intentar sugerir la trayectoria de caída, los voy a considerar como ideogramas arbitrarios, 
y lo mismo puede decirse de los correspondientes a la ilustración de “popó” (término 
infantil referido a los excrementos), pues su autor lo representa, también, mediante un 
barrido negro, un punto y un círculo, y junto a él, añade “pipí” con una rayita vertical. 
 
    Representación de verbo 
  
    El único verbo emitido se representa a través del agente de la acción. Así, un pollito 
es la imagen para “pía” (pictograma indicial). Consiste en una cabeza frontal con nariz y 
boca personificados, y un pico lateral en el que se distinguen dos porciones unidas en el 
mismo contorno; se añade, a un lado, el tronco circular y se completa con dos patas 
lineales que se trifurcan en su extremo. El colorido intenta ceñirse a los modelos 
presentados en clase: cuerpo amarillo y patas anaranjadas. En cambio, la respuesta “pío” 
(“lo que dice el pájaro”), al intentar sustituir sonido, constituye un fonograma. Éste se 
visualiza con la imagen de un ave; sin embargo, se traza de manera semejante a la figura 
humana frontal, pero con cabeza de perfil, pues ésta se alarga hacia un lado para imitar 
un contorno que engloba el pico y se introduce un solo ojo. Varias rayitas bajo las 
extremidades inferiores muestran las plumas. 
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    Representación de un adjetivo  
 
    La respuesta gráfica ofrecida para “polar” no obedece a la realidad, pues es una copia 
del modelo adulto de “oso” que aparece en la pizarra, de color marrón y hocico amarillo. 
Los círculos que presenta el original en las palmas y plantas de las extremidades y en el 
vientre son sustituidos por puntos (lámina 105). La relación entre significado y 
significante es de tipo indicial. 
 
    Representación de partes incluidas en un todo 
 
    Hay palabras que suponen un recorte artificial de la realidad: “pulgar”, “pelo”,  
“púa/s”, “pata de cierva” y “pico”. Los tres primeros han surgido de aprendizajes 
escolares, concretamente de la unidad didáctica “El cuerpo” y del personaje 
representativo de la letra “e” (el erizo), extraído del método de lectoescritura seguido 
este año. En los modelos adultos, estos elementos siempre aparecían incluidos dentro de 
la globalidad del cuerpo, mientras que, en esta prueba, algunos, sorprendentemente para 
esta edad, se ilustran de manera individualizada, concretamente, el cabello (trazado en 
la lámina 108 como un ovillo de epicicloides coloreados de amarillo, dando el aspecto 
de una peluca); una de las ilustraciones de “púa”, que la presenta a través de óvalos 
concéntricos; y la extremidad inferior, sugerida mediante dos rayas inclinadas y 
paralelas que terminan en formas circulares.  
    Por el contrario, la mayoría de los pinchos se figuran en conjunto a través de una 
línea quebrada en forma de montañas, que se cierra con una línea de base, con lo que se 
están mostrando varias con la intención de desentrañar mejor la imagen, a pesar de ser 
nombrada en singular (láminas 104 y 105). De la misma manera, el dedo se representa 
incluido en un trozo de mano y el “pico” se integra en un ave, ampliaciones de la zona 
aludida que persiguen determinar mejor sus significados. Para “pulgar”, se emplea una 
protuberancia que parte de una forma ovalada, todo en tono rosa, como se emplea para 
la piel normalmente (lámina 107), mientras que para el elemento del pájaro, se traza una 
cara de perfil, a la que yuxtapone dos formas triangulares próximas entre sí para resaltar 
la abertura nombrada, siendo el tronco frontal. 
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    Influencias en las respuestas 
 
    Otras influencias del ámbito escolar en las respuestas son: el oso “Pepón”, mascota 
de la clase de 3 años, “Pinocho”, “pollo/ito” y “pío/pía”, estos últimos debido a que la 
grafía “p” fue presentada a través de un pollito llamado “Pío”. 
 
    Representación de sustantivos alusivos al todo 
 
    El resto de sustantivos que aluden a objetos completos se plasman individualizados, 
bien, con dibujos directos que incluyen detalles más allá de la manera habitual de 
figurar de sus autores, para permitir una mejor identificación, o bien,  con pictogramas 
icónicos, en el caso de que la ilustración sea más simple o genérica, mostrando el 
iconotipo más frecuente del niño. Las únicas excepciones son las siguientes: por un lado, 
la manera de representar la palabra “Pepa”, utilizando simplemente la escritura 
convencional, que, incluso, empieza con letra mayúscula (lámina 105), y cuyo autor 
comprende los principios de la composición fonográfica, y, por otro lado, los siguientes 
casos de dibujo contextualizado: 
-   Debajo de un “pez”, se traza agua mediante un barrido negro. 
-   El “pijama” no se dibuja por separado, sino mediante una figura humana 
genérica, sin especificar nada de manera gráfica, al olvidar la palabra emitida.  
-   La “pipa” de girasol es un óvalo de reducido tamaño, en dos trabajos, pero en 
otros dos, se figuran varias de ellas, aunque se expresa el sustantivo en número 
singular. Una autora las engloba dentro de otro óvalo muy grande, que 
identifica como una “bolsa” (lámina 106). El color es negro en todos los casos, 
excepto en uno, en que se emplea el color de manera arbitraria (azul). 
 
    La “pizza” es un simple garabato con nombre, cuyo autor olvida la intención que 
expresó con anterioridad. Su compañera realiza elipses circunscritas, de borde sinuoso, 
y, en el interior, traza los ingredientes mediante pequeños óvalos o rayitas. 
    La ilustración de “papá” pretende figurar un hombre sin más, pues, tal como ocurre 
con el término “mamá”, que es empleado por los pequeños para referirse a cualquier 
mujer, el correspondiente masculino se usa frecuentemente para designar el otro género 
en edad adulta. Consiste en una figura humana con cabeza, tronco y extremidades que 
parten de éste, a excepción de dos trabajos en los que se trata de un renacuajo. Se suele 
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omitir el pelo y, aunque se engrosan los brazos, es común encontrar las piernas con 
trazado lineal. En el más evolucionado, se observa también cuello. 
    Algún “pollo” es como una figura humana de pie, en posición frontal, a la que se 
añade un pico de perfil. De manera muy puntual, aparece con forma de renacuajo. El 
resto de las imágenes son semejantes y tampoco se diferencian de las ofrecidas para el 
término “pájaro”, integradas por la unión de dos círculos de distinto tamaño, el más 
pequeño para la cabeza y el mayor, para el tronco. Una forma triangular suele figurar 
para el pico (sólo un autor distingue dos porciones en él), pero es más corriente 
encontrar una boca personificada. Las patas suelen ser lineales y trifurcarse en su 
extremo. En ocasiones, se añade, además, cola o un ala en forma de cicloides (lámina 
104). Raras veces, no se unen entre sí los componentes. Estas figuras están inspiradas en 
modelos adultos y no existe diferencia en el dibujo para marcar el diminutivo “pollito”.  
    El aspecto del “pato” es siempre similar al de una persona en posición frontal; en 
algunos casos, se le llegan a añadir, incluso, pelo sobre la cabeza, orejas, nariz y boca, y, 
en un dibujo, se añade tanto esta última como el pico; dos ejemplares presentan, 
también, tres rayitas al final de unas extremidades inferiores lineales por asimilación 
entre las aves.  
    De nuevo, se vuelve a una producción parecida a la figura humana frontal, para 
“perro”. En un caso, es un renacuajo en forma de sol y, en otro, se diferencia el tronco, 
del que parten extremidades lineales hacia ambos lados, ofreciendo el aspecto de araña. 
    En “pala” y “paleta” (lámina 105) se recurre a un rectángulo alargado para el mango 
y a una porción cuadrada o semicircular para coger el material. No se tiene en cuenta la 
anchura relativa de ambas partes, siendo semejantes en grosor. 
    El círculo es el modelo más empleado de “pelota”. En algunos casos, se trazan 
adornos en su interior: secciones establecidas mediante una cruz centrada y dibujando 
en cada una de ellas puntitos, triangulitos, etc., o marcando cuadritos, como en un balón 
de fútbol, de manera nada simétrica; también con figuras muy pequeñas en forma de 
corazones, nubes o formas irregulares (lámina 104).  
    La “pera” consiste en un óvalo coloreado de verde sobre el que se coloca un rabito 
engrosado en tono amarillo o marrón. Uno de los trabajos presenta, además, hojas 
mediante arcos y cicloides y otro, perteneciente a una niña con gran inmadurez general, 
es simplemente un renacuajo con ojos. 
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    Se visualiza un “peine” de forma bastante aproximada a la realidad, pues se traza una 
línea vertical y después se van añadiendo las púas con sumo cuidado de manera similar 
a un festón con onda. La anatomía de una balanza (“peso”) consta de varias partes 
yuxtapuestas que conforman un todo: el soporte, mediante un rectángulo de base 
redondeada, sobre el que se añaden dos hileras horizontales de botones circulares 
enmarcados en un recuadro, y por último, un platillo, que consiste en un óvalo muy 
delgado. Cada uno de estos elementos se colorea en distinto tono (lámina 106). 
    La “pila” de lavar consiste en un rectángulo, cuyo lado más largo se sitúa en la 
vertical, con dos secciones separadas por una raya. En la superior, se trazan líneas 
horizontales, simulando la piedra para frotar, y en la inferior, dos líneas verticales 
describen la zona por la que irá escurriendo el agua en plano-elevación (lámina 104). 
Otro compañero realiza varias formas irregulares sólo identificables con su explicación. 
El “polo” suele presentar dos partes, una superior ovalada, algo más ancha y otra debajo 
en forma rectangular u ovalada también, pero de menor grosor (lámina 106); un 
pequeño agrega rasgos humanos (ojos, nariz y boca), hecho muy infrecuente en esta 
investigación (animismo infantil). 
    Un sol rosado es la representación de “pompón”, muy de moda en los coleteros de las 
niñas. El “pozo” es una forma irregular sin caracterizar, pero en color azul inspirado en 
su contenido acuoso. El “pomelo” es un círculo anaranjado con un rabito encima. El 
redondel de “pulsera” se pinta en su interior sin dejar hueco. El “pulpo” consiste en un 
renacuajo con muchos ojos y múltiples patas en la parte inferior. El “puro” se representa, 
generalmente, a través de un rectángulo muy alargado; en dos ocasiones, se yuxtapone a 
éste, una boquilla en forma de huso o arqueada. La imagen más repetida para 
representar una “puerta” consiste en un rectángulo con un punto en el centro para 
indicar el pomo (lámina 106); el color preferente es el marrón, imitando la madera.  
 
    Representación de nombres propios 
 
    Analizando las figuras elegidas para los nombres propios, compruebo que el oso 
“Pepón” es una simple figura humana con omisión de pies y manos. El nombre propio 
“Pepe” es similar a éste, en un caso, pero, en otro, se le añade una corona sobre la 
cabeza, sin que el autor aporte explicación al respecto. En la imagen de “Pilar”, se 
identifica la mujer con coletas y se observa el único trazado del contorno del tronco en 
forma de cruz. El personaje “Picatchu” también aparece como una persona a la que se le 
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coloca una línea quebrada sobre la cabeza, para figurar sus orejas puntiagudas, pero en 
número de tres y junto a otras redondeadas humanas, que se aprecian a ambos lados de 
la misma; la parte distintiva se colorea de amarillo, ajustándose al modelo adulto de 
dibujos animados; al resto de partes, se aplica tonos subjetivos.  
    En cuanto a “Pinocho”, se caracteriza por medio de una nariz muy larga, de perfil, 
colocada en una cara frontal junto a otra nariz en forma de palito, duplicación que 
ocurre habitualmente a estas edades (lámina 111). En el pizzero de apellido “Pino”, al 
tronco de una figura humana, genérica y calva, se le superpone un óvalo, que abarca, 
también, parte de las piernas, con el que se quiere sugerir un delantal (lámina 105).  
 
    Representación del número del sustantivo 
 
    Se dan algunas faltas de correspondencia entre el número del sustantivo y la cantidad 
de imágenes con que se representa. Así, aunque un pequeño utiliza la expresión plural 
“peces”, en realidad dibuja uno sólo. Lo muestra de manera frontal, con una cabeza 
triangular sobre la que anexiona una protuberancia pequeña, a modo de “aleta”, 
presentando una vista frontal del pez, que es poco corriente si tenemos en cuenta que el 
perfil es capaz de mostrar más características para su identificación. La nariz es un 
círculo. En cambio, dos de sus compañeros acuden al trazado por el contorno en 
posición de lado, modelando curvas para distinguir varias partes en el cuerpo del animal. 
    Por otro lado, la “pila” energética se suele trazar con un óvalo, excepto en un trabajo 
en el que se emplean dos, cercanos en el espacio, a pesar de que el vocablo fue emitido 
en singular. Estas incongruencias también ocurren en los casos de “pipa” y “púa”, como 
ya se ha advertido anteriormente, pero, en éstas, se produce como forma de disipar la 
ambigüedad que provoca el trazado individual. 
 
    Dinamismo 
 
    Observo cierto dinamismo en algunas imágenes y los procedimientos que se emplean 
para ello son: perfil de animales, ondulación del cuerpo de un pez, pico abierto o alas 
desplegadas en un “pollo”; pies dirigidos hacia el mismo lado, una pierna más corta que 
la otra o brazos en diagonal ascendente en figuras humanas; esparcimiento de briznas de 
paja con distinta localización y orientación; y línea cinética en la trayectoria de “popó” 
y de “pipí” (lámina 110). 
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    Coloreado 
 
    El coloreado se hace con cuidado, sin salirse del contorno, y es predominantemente 
convencional. 
 
    28.12.2. Sílaba directa “p + vocales” en la primera administración a 5 años 
 
    Nivel de escritura 
 
    La mayoría de los participantes escribe el nombre de sus dibujos, pero existen casos 
puntuales en que esto resulta bastante dificultoso al encontrarse en un nivel de escritura 
inferior, bien, de transición entre el silábico y el alfabético, trascribiendo alguna sílaba 
mediante una letra (“prro” por “perro”), o, incluso, uno de ellos de mayor inmadurez, en 
el inicio de la fase silábica.  
 
    Errores de escritura 
 
    Se localizan algunos errores, todos comunes en la edad de 5 años, pues estamos 
asistiendo al comienzo de la lectoescritura convencional y los aprendizajes no están 
afianzados aún, distinguiéndose, concretamente, tres tipos según su origen perceptivo-
lingüístico, visual o léxico (Rodríguez Jorrín, 1991). 
    Los primeros suelen ser: sustitución de consonantes semejantes en modo de 
articulación (oclusivas sordas en “Peton” por “Pepón”, “pita” por “pipa”) y en punto de 
articulación (dentales en “peloda” por “pelota”), omisión en posición inversa (“petña” 
por “pestaña”), asimilación (“pararo” por “pájaro”), omisión de una porción de palabra 
polisílaba debido a su longitud excesiva (“pojto” por “pajarito”), unión entre palabras 
(“porege” por “por ejemplo”), desconocimiento de las grafías apropiadas para sinfones. 
El seseo también influye en algún término como “pisa” por “pizza”.  
    La falta de memoria visual de una letra minúscula provoca su sustitución por su 
correspondiente mayúscula (“pitalBios” por “pintalabios”). Un error de origen léxico, es 
motivado por la doble grafía con que puede sustituirse un fonema, en este caso, “ll” y 
“y” (“pallaso” por “payaso”).  
    A nivel suprasegmental, encontramos que el autor de la lámina 119 intenta plasmar 
una expresión bastante larga en dos renglones y que, al faltarle espacio, añade el resto 
sobre el primer vocablo escrito, en una orientación siempre de izquierda a derecha, pero 
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de abajo arriba. Un niño escribe punto y final tras cada término, escribiendo siempre en 
letra minúscula. 
 
    Novedades en el vocabulario  
 
    Los vocablos son semejantes a la anterior ocasión de 4 años, no existiendo cambios 
considerables. No obstante, y de manera singular, se pueden destacar los siguientes 
términos surgidos de nuevas experiencias de los pequeños y de aprendizajes escolares: 
“payaso”, “papelera”, “pestaña”, como parte corporal de gran dificultad para el público 
infantil, “piña”, cuya recogida ocupa a gran parte de los habitantes de esta población, 
“puño”, siendo una posición de la mano difícil de dibujar a esta edad, “pipa de fumar”, 
que antes no se mencionaba porque no poseen experiencia de ella y que, ahora, brota del 
mundo de los libros, y, por último, “pino”, de un nivel subordinado de categorización. 
    Entre los vocablos más novedosos, existen algunos sustantivos de mayor abstracción 
y dificultad para ser expresados visualmente, que se comentan a continuación, así como 
el verbo “pincha” y la expresión “por ejemplo”. Se sigue ofreciendo la interjección 
“pío” como en el curso pasado. 
 
    Representación de sustantivos abstractos 
 
    En general, en el vocabulario empleado, predominan los sustantivos concretos que 
aluden a objetos completos, a “todos” existentes en la realidad y fácilmente 
representables, encontrando, como excepciones, los siguientes sustantivos de mayor 
abstracción: el nombre propio de una población, “Posadas”, que se dibuja con una serie 
de formas irregulares a modo de mapa abstracto, aplicando, a unas, el color gris y, a 
otras, el azul, diferenciando así la tierra del agua (ideograma, lámina 116); “payaso”, 
que alude a una profesión, pero que es fácilmente caracterizada por una figura humana 
con atuendo a cuadros y con zonas de distinto colorido, así como con un gorro 
triangular; para la expresión con que comúnmente se designa la ventosidad anal, se 
figura el esfínter mediante un óvalo con un punto central engrosado y se colorea todo en 
marrón como se presuponen los excrementos (pictograma indicial, lámina 116). 
    En la lámina 119, aparece un símbolo convencional, “la paloma de la paz”, pero el 
autor acude a ella como un objeto concreto. Traza el perfil del ave englobando incluso 
las dos porciones del pico abierto, así como la cola, en proporciones semejantes a las de 
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un boceto adulto, a la vez que deja asomar una porción del ala, que se supone debajo de 
la otra completa. En el pico, añade una ramita verde de olivo recordando las fichas 
trabajadas en clase con motivo del Día Mundial de la Paz. Un compañero dibuja un 
renacuajo para representar una “paloma” como corresponde a su etapa gráfica, pero esta 
vez, sin connotaciones.  
 
    Representación de partes incluidas en un todo 
 
    Aumenta la capacidad para desencajar una parte del todo de manera gráfica y 
expresarla con mayor precisión. Las respuestas que designan una porción son: “pelo”, 
“peluca”, “pito”, “puño”, “pico”, “púa” y, especialmente, “punta”. Originan 
pictogramas icónicos debido a la esquematización con que se exponen. En excepciones, 
se recurre a la contextualización del elemento dentro de un área mayor para evitar la 
ambigüedad como, por ejemplo, en las respuestas: “pestaña”, “pupa” y en algunas 
ilustraciones de “puño”. 
    La parte se individualiza y se extrae del cuerpo de manera llamativa en las obras 
correspondientes a “pelo”. Un autor presenta el conjunto total del cabello mediante 
cuatro rayitas verticales o ligeramente inclinadas sobre las que se hace un barrido en 
tono amarillo. Un compañero muestra un mechón a través de tres líneas divergentes y 
algo onduladas, que delimitan un área coloreada en tono marrón (lámina 114). Por 
último, un autor se refiere estrictamente a la unidad y, en consecuencia, dibuja un solo 
vello, aportando una línea horizontal repasada en ocre. El término “peluca” se ilustra 
mediante epicicloides que forman un ovillo, al que se aplica, de nuevo, el color marrón.  
    Algunos niños se refieren al órgano masculino con la expresión “pito”; se traza 
aislado, pero abierto por la zona que se supone unida al cuerpo, y se le aplica el tono 
anaranjado. El “pico” se dibuja con dos triángulos yuxtapuestos, como si éste estuviera 
abierto, y en tono anaranjado, según el modelo que se viene empleando en clase para las 
aves (lámina 116). La extracción de la parte referida, su delineación cuidadosa y la 
reducción del tamaño para adecuarla a las proporciones reales, se ponen de manifiesto 
nuevamente en los términos “punta” (del lápiz, lámina 114) y en “púa” (del erizo, 
lámina 115). La forma de la primera es triangular y, en el segundo caso, es un óvalo 
muy alargado terminado en pico. Los autores tratan de ceñirse estrictamente al concepto 
expresado y visualizarlo con la mayor precisión posible.  
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    En cambio, no se logra particularizar el componente expresado en la representación 
de “pestaña”, para la cual, su autora recurre a una ampliación de la zona, mostrando un 
ojo completo, en forma de huso, con iris y pupila. En el borde, se aprecian tres rayitas 
correspondientes al término aludido, pero sin que sean resaltadas. Esta 
contextualización determinativa del significado ocurre igualmente en algunas imágenes 
de “pupa”, palabra con la que los pequeños suelen referirse a las heridas, persiguiéndola 
de dos maneras diferentes:  
-    En la lámina 113, se aprecia una figura humana genérica en la que se 
prescinde de cabello, nariz y orejas, y a la que se le añaden, en contraposición, 
dos elementos de detalle, siendo, por un lado, dos gotas cayendo de la cabeza 
(“está llorando”) y, por otro, una mancha negra a nivel de la rodilla; de esta 
manera se muestra tanto la causa (herida) como la consecuencia (dolor). Otro 
compañero reduce algo más el área manifestada, apareciendo sólo la parte 
dañada, siendo ésta, un dedo en cuyo interior, se traza un círculo en tono rojo 
(la lesión) del que hace brotar sangre, sugerida con un haz de dos líneas, que 
comprenden también una zona en el mismo tono. Es un recurso cinético que 
exagera la salida del fluido (lámina 112). 
-    Muy diferente a la mera contextualización es el modo de plasmar este 
concepto mediante la imagen de una “venda”, con la que se presupone 
recubierta la zona afectada (pictograma indicial). No se identifica bien por sus 
rasgos, elegidos de manera totalmente subjetiva, pues, simplemente, se trata de 
una forma cuadrada y en color azul. 
 
    El “puño” se representa, en una lámina, con una mano que engloba dedos con uñas en 
pico, sin caracterizar la posición de la misma, pero intentando exhibir sólo lo nombrado; 
otro trabajo muestra un brazo con un óvalo en el extremo, que es la manera corriente de 
figurar la mano por parte de este autor. Tan sólo un niño muy detallista se acerca algo 
más a la idea, pues plasma el concepto trazando una forma nada usual al final del brazo, 
que consiste en un círculo rayado para simular los dedos contenidos; así, consigue 
proporcionar el aspecto redondeado del conjunto. 
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    Representación de sustantivos incontables 
 
    Todos los sustantivos explicados hasta aquí aluden a entes individualizables, pero se 
emiten también dos incontables: “pan” y “pipí”. Las dos figuras de “pan” son 
semejantes, siendo óvalos alargados y de pequeño tamaño, en color anaranjado; uno de 
ellos simula tres muescas con arquitos paralelos (lámina 114). La imagen elegida para 
ilustrar el “pipí” es la de un óvalo muy alargado, que representa la orina en color 
amarillo o marrón; en uno de estos trabajos, se trazan rayitas en su interior, que 
pretenden ser las “gotas”, lo cual es una invención infantil que representa tanto la silueta 
global como las unidades, es decir, lo conocido, no lo percibido (realismo intelectual). 
 
    Representación de expresiones complejas 
 
    Escasas respuestas pertenecen a otra clase de palabras: “pío” (interjección), “pincha” 
(verbo), “por ejemplo” (inciso aclaratorio); en estos casos, ya no se trata de una 
representación de la realidad tal cual, sino una invención original de recursos gráficos 
que ayudan a sugerir una idea de manera indirecta. 
    La autora de la lámina 115 escribe “pío” de manera alfabética convencional y repasa 
cada letra del color con que se aprendió en clase, pues no encuentra otra manera de 
representar la interjección o ve que ésta es suficiente.  
    Para la expresión “por ejemplo”, ocurre lo mismo, sin embargo, repite la inscripción 
varias veces al faltarle espacio, apareciendo: “pore”, “porege”, “poregep”. Finalmente, 
bajo estas inscripciones, dibuja una boca muy esquemática, como ya viene realizando en 
otras pruebas (véase la lámina 80 de la prueba 9 en que se representa “toma”), 
consistente en un óvalo repasado en rojo, con dientes superiores e inferiores. De la boca 
parte un bocadillo como en los cómics. Con ello, intenta expresar que se trata de un acto 
de habla, pero no coordina el espacio del bocadillo con la escritura, quedando separados. 
Es un fonograma que se vale de un recurso mixto entre lo figurativo (la boca para 
indicar el acto de hablar) y lo no figurativo (el ideograma del bocadillo y la escritura 
alfabética). La circunstancia de oralizar no hubiera sido imprescindible plasmarla en la 
representación, pero le parece importante a la autora. La escritura convencional obvia 
aspectos que los pequeños pueden considerar dignos de ser recogidos y sólo tiene en 
cuenta la visualización de sonidos, no las circunstancias o aspectos referenciales.  
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    Otro esquema gráfico muy original y diferenciado del resto es el que corresponde al 
verbo “pincha” (lámina 117). La creadora tiene que ingeniárselas para dejar claro el 
concepto representado, acudiendo a elementos indispensables que sugieran la idea sin 
crear ambigüedad. Para ello, elige una aguja (segmento horizontal) al lado de una 
camiseta que presenta un agujero (punto), el cual se encuentra a la misma altura del 
objeto punzante. La prenda de vestir se traza por el contorno en forma de cruceta, 
siendo un recurso frecuente en sus dibujos sobre la figura humana para insinuar el 
tronco más las mangas. Como puede observarse, no intenta plasmar la realidad tal cual. 
Se trata de un signo gráfico compuesto, del tipo de pictograma indicial y guarda 
similitud con la representación que hace esta misma niña de otros verbos, combinando 
un dedo señalizador con un objeto, siendo éstos: “tiene” (lámina 88) y “¡mira!” (lámina 
67); todos ellos poseen un “aire de familia” que sugiere la idea de un código propio. 
 
    Representación de términos alusivos a un todo y contables  
 
    El resto son términos que aluden a objetos completos, independientes y que se 
ilustran mediante dibujos directos o pictogramas icónicos, salvo raras excepciones, 
como una representación de “pelota”, en que se añade, además, la escritura 
convencional de una marca deportiva (“adidas”) para especificar que se trata de un 
“balón”; la de dos “pipas” de fumar, a las que se les agrega humo; la de una “pizza”, en 
la que se sugiere el embalaje; y la de una “puerta” inserta en una casa. 
    La “pelota” se traza con un círculo que se parcela en su interior a través de distintos 
recursos, tales como rayado horizontal o vertical, sectores circulares, cuadrículas, 
radiales o trazado de cuadrados que se suponen cortados por la perspectiva (se trazan en 
los bordes de la circunferencia). Sólo en dos casos, no se añade nada en el interior del 
esférico.  
    La “pipa” de fumar se realiza diferenciando dos partes, pero de distinta manera en 
cada autor: dos de ellos dibujan un tubo doblado por un codo y añaden humo en el 
extremo, además, en una de estas ilustraciones, la parte que se sujeta con la boca se 
cierra en pico, mientras se ensancha el otro extremo. La imagen más primitiva muestra 
una parte rectangular bastante alargada yuxtapuesta a un círculo por su extremo; en 
cambio, se encuentra una más detallada que presenta un trazado por el contorno, el cual 
comienza en la boquilla en forma de pico y acaba en la parte más ensanchada circular, 
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con otro circulito en su interior para dar la sensación de recipiente abierto (lámina 112). 
En dos de estos artilugios, aparecen adornos en forma de franjas.  
    Una “pizza” es un círculo con pequeñas unidades dentro, que representan los 
ingredientes y que figuran con formas diversas (triangulares, cuadradas, ovaladas); se 
yuxtapone a la tapadera, la cual posee una cruz central; la otra es un cuadrado con un 
circulito en el centro.  
    La imagen de la “puerta” suele ser un rectángulo de color marrón, en su mayoría con 
un picaporte en forma de punto o de círculo con un punto central engrosado, sin 
embargo, un dibujo presenta una casa con este elemento más dos ventanas, lo que 
dificulta la interpretación al ampliar el área visualizada. 
    La palabra tan frecuente “papá” se ilustra mediante una figura humana genérica, si 
bien, se observa que, con el pelo corto, se intenta caracterizar el género masculino. No 
se añade ningún elemento que identifique al progenitor como tal (láminas 112 y 115). 
La autora que expresa “Paqui” no agrega ningún tipo de rasgo distintivo. A “Pepe”, se 
le añade barba y cejas para identificarlo (lámina 115). “Pepón”, la mascota de la clase 
de tres años, aunque se trata de un oso humanizado, en el dibujo que hace un pequeño, 
sólo se observa una persona calva sin más rasgos.  
    En un trabajo, aparece la representación del personaje “Pinocho” y se hace de manera 
muy diferente de la palabra “papá” presente en la misma lámina, pues no se emplea 
distinción de color para la ropa y la piel, como en el progenitor, sino que se aplica sólo 
el tono marrón y, además, ya no aparecen partes como las manos, pies o pelo, sino que, 
en su lugar, se deja calva la figura, se trazan muñones y una nariz lateral de gran 
longitud con rayitas y puntos que intentan el parecido con la textura de la madera. 
    Algunas características llamativas en la figura humana son: cejas, nariz en ángulo, 
pupila en el interior del ojo, boca engrosada o abierta, contorno tobillo-pie y de todos 
los dedos de la mano, pies dirigidos hacia el mismo lado, dos porciones diferenciadas en 
el tronco, y, en un caso, ojos en forma de semicírculo. 
    Los esquemas de la “papelera” son diferentes. En uno, se muestra un rectángulo con 
un entramado en su interior, como el modelo típico de oficina. El otro es una especie de 
bolsa, con una abertura yuxtapuesta más ensanchada y en distinto tono, y sugiere la 
basura con circulitos próximos a la misma, pero que quedan afuera; en ella, el autor 
intenta plasmar el modelo que existe en el patio de recreo sujeto a un poste. 
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    Encontramos tres ejemplos de “palo” casi idénticos, pues responden a la forma de 
rectángulo alargado y pequeño coloreado en tono marrón; la orientación es horizontal, 
vertical o ligeramente inclinada y, en un caso, se seccionan los extremos con una rayita 
transversal para indicar grosor. 
    La “pala” muestra unas partes bien diferenciadas en forma, proporción y color: una 
hoja triangular, de vértice redondeado y en tono gris, y un mango engrosado, que se 
ensancha en su extremo delimitando un círculo con agujero en su interior para colgar, 
todo en tono marrón. 
    En todos los dibujos de “pera” se usa el color verde y se añade un rabito engrosado en 
el extremo. La forma ligeramente cónica se sugiere en tres láminas, en las cuales es 
identificable perfectamente el alimento referido, mientras que, en una, se reduce a un 
óvalo sin más, pareciendo indicar, más bien, una manzana. El contorno se bifurca en la 
base en dos obras. En una, se marca un estrechamiento de la fruta en el centro de tal 
manera que quedan diferenciadas dos zonas, una superior más pequeña y otra inferior, 
de mayor tamaño (lámina 112). Con la palabra “pero”, se hace referencia a una 
manzana y se ilustra mediante un óvalo rojo. 
    El “perro” es dibujado de perfil con las cuatro patas alineadas. En una creación, se 
yuxtaponen los distintos elementos y, en la otra, se recurre al trazado por el contorno 
englobando todo menos las extremidades, que se añaden posteriormente. La cara se 
expresa de manera frontal en una lámina y, en otra diferente, el contorno sugiere la 
postura de perfil, pero con dos ojos en el mismo lado, aunque la boca también aparece 
de lado y engrosada, como las de los personajes de cómic. 
    El “pez” es una figura de perfil, que consta de una cabeza circular a la que se le añade 
el resto del cuerpo en forma de óvalo bifurcado en el extremo, sugiriendo las aletas, o 
bien, puede incluir todo el cuerpo en el mismo círculo, añadiendo, detrás, un triángulo 
como aleta, recordando a los pictogramas convencionales, pero sin conseguir la forma 
de huso en el tronco. 
    La “piña” se representa mediante un óvalo más ensanchado en su base, en tono verde 
o marrón (según sea el fruto tropical o el cuerpo que contiene los piñones). En dos 
dibujos, se añade un rabito en la parte superior y, en otro, un cicloide a modo de hojas. 
En tres de ellos, se marcan hendiduras con arcos o líneas verticales, ambos paralelos 
entre sí. Una piña se diferencia algo del resto y presenta forma de lágrima. 
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    En los esquemas correspondientes a “pino”, encontramos que cada uno es diferente. 
Uno podría ser la representación de cualquier árbol genérico, pero con un trazado muy 
original de las hojas, a modo de seudópodos que parten en dirección vertical a partir del 
tronco y que después se completan con rayas en la misma dirección en su interior. Otro 
presenta una copa ovalada con el detalle, en su interior, de una piña (óvalo con rabito en 
color marrón), con la cual se intenta concretar el significado pretendido. El tercer caso 
ofrece la imagen característica de un abeto coordinando la forma global triangular con 
los lados quebrados en puntas, pues los pequeños suelen denominar “pino” al abeto 
navideño. El color elegido es el típico, es decir, el tronco marrón y la copa verde. 
    La “pila” más simple muestra un cuadrado de mayor tamaño con dos pequeñitos en 
sus extremos a modo de bornes, todo en tono amarillo. Una autora más detallista se 
intenta acercar a la realidad trazando dos óvalos en los extremos de un rectángulo para 
insinuar la perspectiva de los círculos, es decir, trata de mostrar un cilindro; además, lo 
decora con formas irregulares, de tamaño muy pequeño, que colorea en azul, dejando el 
fondo en negro, asemejándose a las inscripciones que presentan estos objetos (lámina 
115). 
    Existen muchas palabras con un representante solamente: la “pinza” de la ropa consta 
de un óvalo del que parten tres rayitas y no es identificable sin la explicación del autor 
(lámina 114); el “pintalabios” consiste en un rectángulo marrón al que se yuxtapone una 
forma ovalada más pequeña roja; la “piedra” es un círculo gris. El “pompón”, tan de 
moda actualmente en coleteros, consta de una anilla (con lo cual se tiene en cuenta el 
vacío interior) y un círculo. 
    Al interpretar el “polo”, algunos autores anotan “elado”, pues no diferencian bien 
ambas ideas. El “polo” suele presentar una porción más o menos ovalada de mayor 
tamaño, que se refiere a la parte helada y otra alargada más estrecha, que sugiere el 
palito que sujeta a la anterior. En tres ocasiones, esta diferencia de anchura no se plasma, 
dificultando el reconocimiento del objeto. Dos pequeños dibujan dos helados de 
cucurucho en su lugar, al confundir ambos términos, con la parte de la galleta de color 
marrón. En dos obras, se añade una gota que insinúa que el alimento se derrite. 
    El “pozo” se traza con un rectángulo del que parte un asa y, de ésta, una cuerda con la 
cubeta. Aunque la imagen es muy simple, se percibe perfectamente la idea del autor. En 
otro trabajo con el mismo motivo, se añaden nuevos elementos o detalles, siendo éstos, 
la carrucha y el asa de la cubeta, y además, se sugiere el hueco interior del pozo 
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trazando una especie de corte longitudinal que deja ver las paredes, el fondo y el interior 
del mismo, como si fuera una transparencia. 
    El “porrón” se traza por el contorno y el resultado es de difícil interpretación por la 
complicación del pitorro por el que sale el agua. El agujero superior se traza imitando la 
perspectiva, para lo cual se emplea el óvalo, pero yuxtapuesto toscamente al resto del 
cuerpo. Otro trabajo lo muestra de manera diferente por adición de partes más 
simplificadas y planas. 
    El color amarillo es elegido para todos los trabajos sobre el “pollito”. Se suele 
representar de perfil, por yuxtaposición de la cabeza al tronco, ambos ovalados o 
circulares, aunque, en tres ocasiones, aparezca de frente. Se le añade un pico a base de 
uno o dos triángulos, normalmente coloreado en anaranjado y visualizando un solo ojo 
(dos ojos en algunos casos). Este patrón de color se viene empleando en clase. Se 
añaden alas en 4 trabajos. Se encuentran dos figuras algo diferentes al resto, en polos 
opuestos de evolución: una, un renacuajo, y, otra, el trazado por el contorno del perfil 
del ave, el cual engloba cabeza, cuello, tronco y alas. No se marca gráficamente el 
diminutivo. 
    La imagen más frecuente para “pájaro” es la que lo presenta de perfil pero con 
doblado de las alas para solucionar la falta de perspectiva, quedando la que se supone 
tapada, pegada sobre el lomo. La “pata”, aunque en femenino, no presenta 
características que intenten mostrar diferencia de sexo, pero sí se distingue de otro tipo 
de ave a través de un pico que termina con ensanchamiento. La trifurcación en el 
extremo de los dos miembros inferiores es usual en este término y en el de “pollo/ito”, 
así como el repasado en tono anaranjado.  
    Se caracteriza el “pony” añadiendo el detalle de dos orejas alargadas, como un burro, 
a la imagen de un cuadrúpedo con tronco de perfil, pero con cabeza frontal y tres patas 
alineadas, cascos en las extremidades inferiores en tono diferente y coloreado global en 
gris. El “pulpo” aparece por adicción de patas a una cabeza humana o se traza 
totalmente por el contorno.  
    El color elegido para figurar el “puro” es el marrón. Consiste en una forma alargada, 
a veces redondeada en sus extremos o terminada en pico para insinuar la boquilla. La 
parte incandescente se traza yuxtapuesta, normalmente mediante una forma de estrella 
(algún óvalo, arco o triángulo). Tres autores añaden el detalle de un anillo en el centro, 
rayado transversal e, incluso, en un caso, se detalla una parte en amarillo y otra roja para 
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diferenciar la parte quemada y el extremo ardiendo, con lo que consigue bastante 
realismo. Una niña realiza una especie de cilindro con bordes ovalados imitando la 
perspectiva de los círculos. La imagen de “porro” es un cigarro en tono marrón, que 
consta de un rectángulo al que se le añade un arco en el extremo. 
 
    Representación del número del sustantivo 
  
    La marca plural frente a singular se diferencia bien en dos ilustraciones 
correspondientes a los vocablos “patatas” y “patata”, pertenecientes a autoras diferentes, 
presentando tres unidades de pequeño tamaño, en el primer caso, y una de mayor 
tamaño, en el segundo. Se eligen el color naranja y amarillo; en la que aparece en 
solitario, se raya transversalmente y con trazados paralelos para indicar las arrugas. Se 
dibuja la “pipa” de girasol con una forma ovalada terminada en pico. Llama la atención 
la reducción del tamaño acorde con el concepto representado. En otro trabajo, aparece la 
expresión en plural “pipas” y se dibujan siete unidades. Los tonos negro, gris y el 
morado son elegidos para su coloreado. 
 
    Dinamismo 
  
    Observamos cierto dinamismo sugerido a través de: líneas cinéticas para el brote de 
sangre, en “pupa”, ondulación del haz de pelo, pies hacia el mismo lado, brazos alzados, 
bocadillo partiendo de la boca, humo ondeando saliendo de una “pipa”, gotas cayendo 
de la cabeza o del polo/helado, perfil del ave y alas desplegadas, pico abierto; así como 
mediante la aproximación de varios elementos en el verbo “pincha” (aguja, camiseta 
con agujero).  
 
    Coloreado 
 
    El coloreado intenta ajustarse, en general, a la convención, por ejemplo, la piel de 
color rosado, pero, también, se observa aplicación subjetiva de los tonos, como por 
ejemplo, una paloma roja o una pipa de girasol en tono violeta. 
 
    Tamaño de las imágenes 
 
    Las dimensiones de los dibujos se reducen considerablemente en varias ocasiones de 
manera paralela al de las grafías, quedando mucho espacio sobrante. Muchos dan la 
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sensación de tratarse de pictogramas convencionales por su simplicidad. A ello 
contribuye la precisión de los trazados. En algunos trabajos de esta prueba, como sucede 
en la correspondiente a la de 4 años, se intenta que el tamaño de los distintos objetos 
que se muestran, aunque en casillas diferentes, esté proporcionado. Esto se observa 
perfectamente en la lámina 115 si se comparan las figuras humanas, la boca trazada 
independientemente en otro espacio y la púa del final. 
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Lámina 104. Prueba 11: “p + 
vocal”. Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 105. Prueba 11: “p + 
vocal”. Autor/a: Niño de 4 años.  
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Lámina 106. Prueba 11: “p + vocal”. Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Láminas 107 y 108. Porción 
de la Prueba 11: Parte extraída 
del todo. Autores: Niño y niña 
de 4 años, respectivamente.  
 
Láminas 109 a la  111. Porción de la Prueba 11: 
Detalles distintivos (laterales) y línea cinética 
(central). Autores: Dos niñas y un niño de 4 años, 
respectivamente.  
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Lámina 112 (izq.). Prueba 11: “p + 
vocal”. Autor/a: Niño de 5 años (1ª 
Adm.).  
 
Lámina 113 (dcha.). Porción 
de la Prueba 11: “Pupa”.  
Autor/a: Niño de 5 años (1ª 
Adm.).  
 
Lámina 114. Prueba 11: “p + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 115. Prueba 11: “p + vocal”. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 116. Porción de la 
Prueba 11: “p + vocal”. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª 
Adm.).  
Láminas 117 a la 119. Porción de la Prueba 11: 
“p + vocal”. Autores: Dos niñas y un niño de 5 
años, respectivamente (1ª Adm.).  
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28.13. Prueba 12: Sustantivo 
 
    28.13.1. Sustantivo en 4 años  
 
    Lectura 
 
    Los participantes pueden leer la frase de manera autónoma, pues la palabra “yo” es 
distinguida de manera global y el verbo “oía” se compone de vocales conocidas. La 
excepción se localiza en un niño muy inmaduro que no es capaz de realizar la tarea ni 
siquiera con ayuda. 
 
    Situación espacial de la representación. Integración texto-imagen  
 
     Analizando cómo ocurre la integración entre la porción de frase de partida, escrita de 
manera convencional, y las representaciones infantiles de la palabra “música”, 
compruebo que todos los participantes colocan la imagen de la palabra que falta 
(“música”) al final del enunciado impreso y siguiendo su mismo eje horizontal, 
pudiendo expansionarse hacia arriba y/o hacia abajo, dependiendo del tamaño del dibujo.  
    La singularidad viene dada por un pequeño que ha tenido que perfilar un casete 
encima de una figura humana al agotarse el espacio por falta de planificación previa. 
Por lo tanto, vemos una dirección también de abajo hacia arriba.  
    Una autora introduce una variante al ilustrar, además, el sujeto del enunciado previo, 
es decir, la palabra “yo”, representándose ella misma con trazado muy simple, pero lo 
hace a continuación de este término. Tras la acción, sustituye el concepto pedido por 
una combinación de objetos relacionados con la música (lámina 120). Esta niña expresa 
gráficamente los dos elementos que considera relevantes y figurables en la proposición, 
lo cual puede obedecer, por un lado, a la influencia del contexto escrito en que se inserta 
el vocablo y, por otro, a la práctica en representación visual de oraciones, como la 
realizada con anterioridad en otra prueba (“Frases coordinadas”), sin embargo, en ésta 
las imágenes creadas se colocaban bajo la muestra. 
    En la misma línea, un niño dibuja una figura humana de medio cuerpo, para no 
rebasar la línea horizontal de un renglón imaginario, con unas orejas gigantescas y con 
significado “yo”, pero, esta vez, se hace tras “oía”; por tanto, ha querido plasmar, en su 
dibujo, tanto el sujeto como el verbo fusionados, y, a continuación, delinea sus dos 
notas musicales para el complemento directo. Se trata de la representación total de la 
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frase. Lo mismo se observa en la lámina 122, en esta ocasión, omitiendo los brazos 
como elementos innecesarios para la acción y, en cambio, aumentando el tamaño de los 
pabellones auriculares, a la vez que resalta el detalle de su orificio, aspectos que no son 
usuales en este autor; el eje de escritura se mantiene con la cabeza y las notas musicales, 
que son los componentes fundamentales. En la lámina 121, el sujeto se reduce 
únicamente a una cabeza muy simple con marcadas orejas, suprimiendo el resto del 
cuerpo; con ello se asegura la linealidad del resultado. 
    En resumen, en algunas obras, existe influencia de las palabras que contextualizan 
“música” en la manera de ser representada; pues, bien puede provocar que se ilustre 
toda la frase o sus elementos más fácilmente visualizables (sujeto-objeto directo), o bien 
puede ocasionar la expresión gráfica exclusivamente del término, pero con adición de 
figuras que hacen referencia a los dos términos anteriores (figura humana, orejas para el 
acto de “oír”) junto a los signos que propiamente muestran la “música” sin segmentar la 
cadena hablada.  
    En estos casos, parece ser que los autores no comprenden que los dos sistemas, el 
alfabético y el icónico, son intercambiables y que, por tanto, la presencia simultánea de 
ambos es redundante. No obstante, se comprobó que se intuía esta idea en algún caso 
muy puntual a través de la prueba anterior de “Frases coordinadas” (por ejemplo, en el 
caso del autor de la lámina 122), por lo que otra razón, junto a la falta de segmentación 
del lenguaje oral y la asimilación con tareas anteriores de representación total de la frase,  
puede residir también en que consideren que dibujar sólo un término es una realización 
incompleta. 
    Que el resto de compañeros consiga plasmar solamente la palabra indicada no apunta 
necesariamente hacia la comprensión de códigos sustituibles, sino que, mas bien, está 
originado en la manera de plantear las instrucciones de la prueba, en la que sólo se pide 
la imagen del vocablo final. 
 
    Modalidad de representación  
  
    Los recursos ingeniados para representar “música” son muy diversos, debido a la 
falta de concreción perceptiva del término abstracto. Éstos van desde lo más concreto, 
que es un dibujo global, hasta lo más abstracto, valiéndose de una notación cuasi-
convencional, pasando por recursos mixtos entre lo figurativo y lo no-figurativo. Nos 
encontramos a final de curso y han crecido las posibilidades gráficas paralelamente a su 
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capacidad de inventiva. Las modalidades son: pictogramas indiciales, ideogramas, la 
mayoría con un trazado simplificado, y un recurso aislado, que es la contextualización 
del casete en una escena de un “hombre poniendo música”, pero intentando representar 
únicamente el concepto pedido, no la frase. 
 
    Pictogramas indiciales 
 
    Bajo la categoría de pictograma indicial encontramos: 
 
a) Figuración de un ideograma convencional (iconización). Su origen es la 
imagen de dos corcheas unidas por sus plicas, pero es leída, más tarde, como 
“auriculares” (lámina 122), procedimiento que el autor inventó hace dos 
meses, aproximadamente, cuando realizó la prueba anterior “m + vocal”, para 
representar la palabra “música”, al igual que otro compañero, pero éste lo 
interpretaba como un casete (lámina 63). Estos dos niños intentaban dar 
sentido a una imagen que no comprendían por su abstracción. Se trata de un 
recurso intermedio entre lo figurativo y lo no-figurativo. Este fenómeno era 
muy habitual en 4 años según los resultados obtenidos en la prueba de sondeo 
de comprensión gráfica; recordamos que los pequeños identificaban el signo 
del dólar ($) como una guitarra o como unas gafas en posición vertical. 
 
b) Elementos relacionados con el desarrollo de las clases de la asignatura del 
mismo nombre. Una niña, en la lámina 120, emplea la yuxtaposición de tres 
componentes. Traza un óvalo con eje mayor vertical y, del punto superior, 
hace partir dos ángulos, uno para cada lado, con lo cual quiere representar una 
cabeza y el pelo, respectivamente, a la vez que lo explica diciendo que es su 
compañera María S. Contrasta con sus figuras humanas habituales de cuerpo 
entero, con rasgos en la cara, por lo cual lo tomamos como un pictograma. A 
continuación, siguiendo siempre la dirección horizontal y de izquierda a 
derecha, coloca “el silbato de la seño de música” y, por último, añade una 
línea que significa “la cuerda de saltar los caballos”. Explica que “música” es 
“la clase donde juegan a los caballos”. Por otro lado, un compañero traza “la 
pizarra de la clase de música” con garabatos dentro de un cuadrado, mientras 
que un autor dibuja “la seño de música”. 
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c) Un objeto que produce sonidos y que no es la música en sí, pudiendo ser un 
radiocasete (5 casos) o un instrumento musical (un tambor). 
 
    Ideogramas 
 
    En la categoría de ideogramas, se engloban varios tipos de creaciones infantiles 
surgidas en la prueba: 
 
a) Convencional: notación musical subjetiva. Los niños y niñas dibujan “notas” 
musicales sin comprender su significado real. Suelen ir en parejas de dos, 
unidas por una rayita imitando la apariencia de pares de corcheas 
inintencionadamente, siendo más frecuente la imagen con dos parejas, aunque 
se puede encontrar algún caso de una pareja sola. Dos alumnos establecen la 
unión por una doble raya, como si se tratase de semicorcheas. Una niña 
escribe una sola nota con sus tres partes componentes: cabeza, plica y 
corchete, pero cuyos elementos no conoce realmente, sólo reproduce su forma 
de algún modelo presente en su memoria. En tres ocasiones, aparecen dos 
notas del tipo denominado negras, porque van sin articular, entre las que se 
trazan dos comas o rayitas inclinadas y paralelas, siendo una versión subjetiva 
de las formas que recuerdan haber visto. Un autor realiza dos caracteres 
musicales similares, pero con la cabeza de perímetro cicloidal. También es 
posible encontrar series en las que se alternan parejas con notas aisladas. Se le 
aplica color a la cabeza en bastantes casos, eligiéndose el tono azul o el negro 
(lámina 123). 
 
b) Convencional: ondas sonoras (lámina 121). Se mezcla un ideograma, que 
visualiza las señales acústicas con arcos (recurso del cómic), y un pictograma 
indicial que representa “yo oía” consistente en una cabeza con sus pabellones 
auriculares. 
 
c)  Ideograma arbitrario. Una niña inventa espontáneamente un recurso propio, 
que consiste en una especie de dos áreas determinadas por líneas ortogonales 
y coloreadas en dos tonos diferentes, azul y verde; sus vértices se engrosan 
como ovillos negros (lámina 124). 
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    Dinamismo 
 
    Todas las imágenes son estáticas, excepto dos en las que se representa el sujeto más 
el verbo “oía”, que usan los siguientes procedimientos: líneas de efecto acústico (lámina 
121) y la inclinación de la figura humana y pies dirigidos hacia el mismo lado (lámina 
122). 
 
    Coloreado 
 
    Ante la opción de colorear o no, la mayoría deja su obra en blanco, por un lado, por el 
gran número de ideogramas convencionales musicales ofrecidos y, por otro, debido a la 
intención de terminar antes. 
 
    28.13.2. Sustantivo en la primera administración a 5 años 
 
    Situación espacial 
 
    En cuanto a la manera de utilizar el espacio gráfico, se encuentra una tendencia 
dominante a seguir la dirección de izquierda-derecha colocando la ilustración tras la 
palabra “oía” y, en los casos en que se acaba el renglón, se continúa de arriba hacia 
abajo, pero empezando en la parte central del margen inferior. Esto ocurre en algunas 
creaciones que combinan varios recursos gráficos diferentes que no caben en el hueco 
que queda tras la inscripción. También sucede en un caso en que se dibuja una flor y, al 
caer en la cuenta de que no corresponde con el concepto que se intenta ilustrar, se 
coloca un tambor debajo explicando que lo anterior es un adorno, para justificarlo de 
alguna manera. 
    Existe algún trabajo en que la representación única del concepto se ubica, 
exclusivamente, bajo la inscripción de partida, una, debajo de la palabra “yo”, para 
iniciar el renglón, y otra, bajo el verbo, centrando el dibujo. El uso frecuente de la zona 
media del margen inferior está influido, sin lugar a dudas, por la gran longitud del lazo 
de la letra “y” inicial, que reduce considerablemente el área sobrante, con lo cual, las 
creaciones que requieren un segundo renglón suelen ser desplazadas hacia la derecha 
con mayor desahogo. 
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    Integración texto-imagen. Signos determinativos 
 
    Aunque existen varios recursos que muestran una oreja o una figura humana oyendo, 
en solitario o combinada con notas musicales o con un instrumento musical, esto forma 
parte de la representación del concepto “música” y no de otra parte de la frase, aunque, 
por otro lado, esté influido por este contexto escrito; sin embargo, en dos casos 
exclusivos, sí se hace la distinción entre la ilustración del verbo y la del objeto directo. 
    Así, en la lámina 129, la representación de la acción consiste, globalmente, en un 
oído seguido de notación musical, pero, esta última también corresponde a la palabra 
“música”, según la explicación de la autora. Estos pares de corcheas, por tanto, cumplen 
doble función, una, como signo ideográfico que sustituye al concepto “música” y, otra, 
como signo determinativo que acompaña al pabellón auricular (pictograma indicial), 
especificando su significado como “oír” y distinguiéndolo de su posible interpretación 
“oreja” con un principio semejante al de los jeroglíficos egipcios. La niña a la que 
pertenece el trabajo es una de las mayores del grupo y posee un gran nivel intelectual y 
gráfico, demostrado a lo largo de su escolaridad; sus dibujos adquieren un tamaño tan 
reducido que recuerdan a una escritura pictográfica propiamente dicha. 
    El otro caso es el contrario, pues ahora es el pictograma indicial el que determina al 
ideograma. Se coloca un pabellón auricular, del que parten ondas sonoras en forma de 
arcos. El autor explica que “en la oreja no pone música”, sino en las ondas, pero que ha 
tenido que dibujarla para que se entiendan las circunvoluciones. Además, comenta que 
“oía” se lee tanto en las letras con las que está escrito el verbo, como en el dibujo de la 
parte corporal. Por lo tanto, por un lado, el dibujo yuxtapuesto de la oreja delimita el 
significado del signo siguiente (los surcos), y por otro lado, supone una redundancia del 
segmento escrito correspondiente. No le satisface el motivo de una oreja para el 
concepto de “música”, sólo encuentra en él un complemento necesario para aminorar la 
ambigüedad de su esquema gráfico.  
    Los arcos se emplean como procedimientos equivalentes a las notas musicales por 
parte del alumnado infantil, intuyendo su contenido sonoro. 
 
    Modalidades de representación 
  
    En general, los recursos gráficos que se han creado para representar únicamente el 
concepto propuesto son los que se detallan a continuación, distinguiéndose entre ellos: 
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pictogramas indiciales, ideogramas y procedimientos mixtos. La mayoría son muy 
similares a los ofrecidos a la edad de 4 años; la diferencia está en que ahora no aparece 
el dibujo contextualizado más primitivo, pero tampoco el más creativo y abstracto, el 
ideograma inventado, sino sólo los convencionales, y, por otro lado, como novedad, se 
recurre bastante a la combinación de diferentes tipos de signos. Tampoco se intenta 
representar el sujeto de la frase y, por tanto, no se intercalan dibujos con segmentos 
escritos, si bien, en esta ocasión, se ilustra el verbo como palabra independizable, hecho 
anteriormente ausente. 
 
    a) Pictogramas indiciales 
 
    En este tipo de recurso encontramos dos modalidades: una, que representa la fuente 
que produce el estímulo sonoro, y otra, que visualiza el acto que provoca, siendo éste el 
de oír. El origen del sonido puede ser, a su vez, un objeto, un animal o una persona, 
como se explica a continuación:  
- Los objetos mostrados han sido: una cajita de música con bailarina, la cual no 
se identifica bien, pues la primera consiste en un cuadrado en cuyo interior se 
aprecia una figura humana genérica y simple; una serie de instrumentos 
musicales entre los que se encuentran una caja china (rectángulo y palito 
encima separado), un triángulo (figura lineal del mismo nombre atravesada por 
un palito), un tambor (círculo cruzado por dos palillos en plano-elevación), 
pandereta junto a platillos (chinchines); por último, entre los objetos, se 
encuentra el radiocasete, cuyo aparato se diferencia de los que se mostraban en 
4 años por su mayor detalle de las formas, colorido y elementos constitutivos 
(lámina 128). Una niña consigue un cuerpo perfectamente rectangular, un asa 
trazada por contorno con la misma forma anterior y botones en hileras 
paralelas con forma cuadrada, circular o con punteado, respectivamente; aplica 
el tono gris como el aparato de clase. 
- Animal que canta. Un niño dibuja un pájaro en su nido. 
- Persona que canta. El autor explica que se trata de “una niña cantando”, pero 
no introduce elementos gráficos que permitan inducir la acción. Sólo distingue 
el sexo de la figura mediante pestañas y pelo largo. 
- El gesto de oír puede ser mostrado con una oreja simplemente (lámina 127) o 
mediante una figura humana al completo, tocándose los pabellones auriculares 
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con la intención de agudizar la percepción (lámina 125). En este último trabajo, 
se observa la transparencia de los dedos sobre unas orejas aumentadas de 
tamaño (el autor las suele omitir); destaca la flexión de los brazos, haciendo 
aparecer codos en ángulo, y el trazado por el contorno del conjunto tobillo-pie. 
 
    b) Ideogramas 
 
    En este nivel educativo, volvemos a encontrar la notación musical subjetiva. Los 
caracteres suelen ser repasados con rotulador de color. Es frecuente encontrar la 
agrupación por parejas. A veces, se trazan las notas con una forma similar a la “r” 
cursiva con un punto al final, algo engrosado, al no recordar bien la forma real que 
describe la cabeza, la plica y el corchete. Llama la atención que el pequeño inmaduro 
que no quiso realizar la prueba a la edad de 4 años, ahora realiza cuatro unidades con la 
plica hacia abajo y sueltas, suponiendo una orientación inversa a la encontrada hasta 
ahora en todos los autores. En una obra, se encuentra una doble unión de dos plicas 
entre sí, como si de semicorcheas se tratara, aunque es más frecuente la unión simple, y 
también alguna serie que alterna uno y dos de estos signos.  
    Un niño se aleja de la fórmula alineada de sus compañeros para presentar las notas 
musicales, presentando un conjunto de tres en posición dispersa. En general, todos los 
autores eligen un tamaño mucho más reducido para su trazado, que se acerca al de la 
escritura alfabética, y presentan mayor elegancia o flexibilidad en las uniones entre 
estos signos de lo que se mostraba en 4 años, como si hubieran adquirido mucha 
práctica. En aquella ocasión se conexionaba, a veces, dos plicas por la mitad. 
    Existe un ideograma que cumple además, función determinativa de un pictograma 
indicial con el que se ilustra el verbo “oía” (ya comentado para la lámina 129). 
 
    c) Recursos mixtos por combinación de los anteriores  
 
    Se incluyen en este apartado sólo aquéllos que tratan de plasmar únicamente el 
concepto “música”, omitiendo los que acompañan a éstos pero que intentan sustituir al 
verbo, pues, en estos casos, los considero como signos gráficos independientes, aunque 
secundariamente actúen como determinativos. Encuentro las siguientes invenciones: 
- Dos pictogramas indiciales de diferente motivación. Este es el caso de una 
“oreja oyendo la pandereta” donde se ilustran estos dos elementos. 
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- Pictograma indicial e ideograma/s convencional/es. La autora especifica que 
en el dibujo del piano no se lee “música”, por lo que añade, al lado del mismo, 
unas notas musicales, como si partiesen del mismo, atribuyendo la palabra al 
conjunto resultante (lámina 130). Sería redundante el uso de dos 
procedimientos, pero como ya vimos en su obra para expresar “por ejemplo” 
en otra prueba realizada posteriormente (lámina 115), los elementos 
referenciales son importantes para esta niña, aunque sea capaz de recurrir a 
signos abstractos para representar un concepto, indicando la procedencia del 
sonido (en la otra ocasión, una boca). El signo abstracto por sí mismo no le 
satisface.  
    Otro pequeño realiza un pabellón auricular con dimensiones gigantescas 
junto a unas notas, tras lo que comenta: “letras y música que se entran en la 
oreja”, por lo que parece acercarse, con ello, a una comprensión de la notación 
musical como grafías, es decir, como un código semejante al alfabético. Para 
este niño, a diferencia de los dos anteriormente comentados que combinaban 
estos dos elementos, “música” sí puede leerse en el conjunto conseguido por 
ambos componentes.  
    Dos ideogramas convencionales diferentes y un pictograma indicial se 
visualizan mediante ondas sonoras (arcos) cada vez más amplios, para indicar 
la expansión, y una nota musical, más el instrumento “triángulo” provisto de 
su palito tañedor (lámina 131).  
 
    Dibujo detallado 
 
    Como rasgos que indican precisión y detalles en el dibujo destacan: el añadido del 
lóbulo en la oreja de la lámina 127, chapitas circulares de color gris que rodean  la 
pandereta, la unión de tres notas musicales por primera vez y con una proporción entre 
sus partes constitutivas idéntico a como lo haría un adulto (se corresponde con niños 
muy inteligentes). El cable de un casete, trazado por un buen dibujante, presenta una 
doble línea que se va redireccionando poco a poco con trazos cortos a fin de conseguir 
el efecto arbitrario de las curvas; matiza los dos agujeros del enchufe, que en 4 años no 
aparecían, se mejoran las proporciones relativas del aparato y su antena y la forma de 
huso de uno de ellos, aproximándose mucho a la realidad (lámina 126).  
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    También sorprende el piano de la lámina 130, cuyas teclas blancas encierran otras 
más pequeñas de color negro (semitonos). Las orejas aisladas se muestran con perímetro 
abierto por el lugar por donde se supone que se unirían a la cabeza (lámina 129), a 
excepción de un caso en que se cierra completamente la silueta (lámina 127). Un niño 
con gran gusto plástico adorna su trabajo con un corazón de gran tamaño situado bajo la 
frase, que contornea varias veces hacia adentro con variedad de colores. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    En contraposición, se evidencia simplificación en otros motivos que se prestan a ello 
sin reducir las posibilidades interpretativas, por ejemplo, algún instrumento musical, 
como el triángulo de la lámina 128, los ideogramas convencionales mencionados y las 
figuras humanas genéricas de la caja de música o la supuesta “niña cantando”. 
 
    Dinamismo 
 
    Se consigue imprimir cierto dinamismo en las representaciones del verbo (y en 
algunas combinaciones gráficas idénticas pero que sólo ilustran el objeto directo) con la 
aproximación de las señales acústicas al pabellón auricular. Otros procedimientos son: 
colocar notas cerca de un instrumento para sugerir que es la fuente de la que parten, 
trazar ondas cada vez más amplias produciendo efecto de expansión, dispersar las notas 
musicales disponiéndolas en distintos niveles, como si se movieran; en la figura humana 
que oye se flexionan brazos, se posicionan las manos en los oídos y un pie hacia un 
lado; y en la que canta, brazos alzados y boca abierta. 
 
    Coloreado 
 
    El color intenta ser objetivo, de manera que, por ejemplo, a todas las orejas se les 
aplica un tono anaranjado/rosado y gris en los casetes. Los casos de aplicación subjetiva 
de los tonos coinciden con un triángulo policromo y notas musicales repasadas con 
algún color, sobre todo, amarillo, seguido de azul (también ondas), que son los 
habitualmente elegidos en clase para los objetos incoloros (agua, tizas y grafía del 
número “uno”, que son blancos) y, finalmente, sólo uno rojo. Únicamente el triángulo 
lineal y dos obras con notación musical quedan sin pintar. 
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Lámina 122. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 121. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 120. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 4 años.  
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Lámina 123. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 124. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 125. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 126. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 127. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 128. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 129. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 5 años.  
 
Lámina 130. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 131. Prueba 12: Sustantivo. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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28.14. Prueba 13: Sustantivos coordinados 
 
    28.14.1. Sustantivos coordinados en 4 años 
 
    Copia del compañero 
 
    A esta edad, obedecen la norma de no copiarse del compañero porque no hay aún 
sentido del error o miedo a equivocarse.  
 
    Tipo de palabra y su representación 
 
    En casi todas las láminas, se ilustran sustantivos concretos, a excepción de dos 
abstractos, “hijo”y “madre”, y un pronombre personal. Al no depender de estímulos 
sonoros previos, se eligen respuestas de manera más espontánea, por lo que casi todos 
los motivos son elementos perceptibles directamente, que aluden a entes completos, 
individualizables y fáciles de ilustrar. En consecuencia, en sus imágenes existe un 
vínculo directo entre significado y significante. En cambio, sí pueden ofrecer alguna 
dificultad para plasmar su contenido, algo más difuso, los términos: “gasolinera”, 
“cochera” y los que aluden al parentesco familiar; en cambio, “yo” es sustituido por el 
nombre propio de la autora.  
     En general, todas las creaciones son dibujos del referente completo y pueden 
presentar los detalles que sus autores conocen y desean exponer o pueden producirse de 
manera más simplificada y reducirse a figuras genéricas. La salvedad la pone el recurso 
gráfico para ilustrar “casa”, pues muestra sólo dos de sus elementos: una puerta con 
detalles (timbre y cerradura) y unos escalones cuya bajada se insinúa con su reducción 
progresiva de tamaño, pareciendo “doblados” hacia abajo. Se presenta la parte por el 
todo, constituyendo un pictograma indicial. Del mismo tipo es la “cochera” trazada 
mediante una puerta con figuras interiores, que podrían indicar  tiradores.  
    También se desmarcan del resto, otros dos dibujos contextualizados que consisten en 
delinear agua (línea ondulada con barrido azul) bajo una “caña de pescar” y una 
carretera (segmento engrosado) bajo un “coche”. En la lámina 132, se definen recursos 
mixtos, que combinan dibujos contextualizados con caracteres alfabéticos o numéricos 
de función determinativa. Una niña escribe la etiqueta de su nombre tal como figura en 
la parte superior de la caja de lápices que posee en su mesa para identificarla.  
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    Simplificación y detallado gráficos 
  
     En este contexto de lectoescritura, se aprecia frecuentemente la simplificación del 
trazado y del colorido que, en la figura humana, se concreta en producciones poco 
elaboradas, sobre todo, las que corresponden al segundo término ilustrado (a la derecha 
de la conjunción “y”), que se suele producir con más desgana que el primero, 
presentando menor número de elementos, aunque sean habituales en otros de sus 
trabajos, un solo color e, incluso, proporciones menos reales. Sin embargo, la mayor 
esquematización de las ilustraciones realizadas en segundo lugar se corresponde con 
niños y niñas de menor capacidad de esfuerzo. En cambio, los alumnos más 
trabajadores se suelen esmerar más en las formas y en el colorido. En uno de estos 
últimos casos, se despliega toda una gama cromática para dos cerditos, como si se 
tratara de un arco-iris, pero, en el segundo, aparecen menos tonos y, aunque el esquema 
gráfico es similar, se aprovecha el ensayo de su primera producción para rectificar 
errores: dos patas, y no tres como en el inicial, con pezuñas, no definidas anteriormente, 
pero al llegar a la aplicación del color, termina con menor motivación.  
    Los detalles suelen aparecer en participantes con un nivel de inteligencia algo 
superior, así, por ejemplo, un autor de estas condiciones consigue un trazado casi 
perfecto de radios en las ruedas partiendo de un circulito central. 
    En otras ocasiones, la simplificación ocurre en favor de un adelanto gráfico para 
plasmar una determinada postura en la que  se centra toda la atención en detrimento de 
aquellas partes que no son fundamentales para este cometido. Así, por ejemplo, un niño 
sobre una bicicleta se representa con un solo brazo cogido al manillar como si estuviera 
de perfil y tapara al otro, aunque el resto de la figura aparece frontalmente. El dato de 
un pedal saliendo de un pequeño redondel entre las ruedas también pone de manifiesto 
la intención de identificar el tipo de vehículo a través de este dato; sin embargo, estos 
pormenores se olvidan en la segunda imagen que se realiza con el mismo nombre (“otro 
niño subido en una bici”) por la falta de motivación como consecuencia de la reiteración.  
    Algunas partes de un dibujo se pueden hacer lineales o engrosadas dependiendo de la 
intención de esquematización o de detalle, así como del deseo de rapidez en el autor. 
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    Temas y vínculos 
 
    Los temas no se suelen mezclar dentro de una misma prueba, salvo raras excepciones, 
y son: vehículos y lugares relacionados con ellos, figura humana (familia, juguetes, 
compañeros), material escolar y animales.  
    Se pueden establecer los siguientes tipos de vínculos entre los dos elementos que 
figuran en una lámina: a) pertenecer al mismo campo semántico, b) a la misma familia 
de palabras, c) distinción de tamaño, d) identidad entre ambos, e) relación subjetiva, 
que sólo puede explicar el autor, o f) no guardar ningún tipo de concordancia. 
 
    a) Campo semántico 
  
    En cada hoja de respuestas se citan dos elementos que se pueden catalogar bajo algún 
subtema: compañeras de clase, vehículos diferentes, automóvil con un lugar relacionado 
(por ejemplo, “coche y gasolinera” de la lámina 132); progenitor humano o animal con 
su hijo (“oso papá y oso hijo”, lámina 134); material escolar y entre éste, a su vez, se 
puede establecer una relación de continente con su contenido o entre dos útiles gráficos 
distintos.  
    En alguna, se narra una historia temporal a través de dos viñetas. Así, en la lámina 
132, se trata de un “coche que pierde gasolina y coche repostando después”, hechos que 
se consiguen expresar gráficamente con total precisión, que puede percibirse a simple 
vista por cualquier observador y que no es nada común a estas edades. En estos casos, el 
signo alfabético “y” se integra con imágenes que corresponderían a escenas completas 
interpretables como frases. Por tanto, la función del nexo “y” ha provocado la 
coordinación de ilustraciones que corresponden a sustantivos del mismo campo 
semántico y, a veces, de enunciados completos a modo de escenas de historias 
temporales. 
  
    b) Familia de palabras 
  
    Bajo este epígrafe voy a incluir variaciones de morfemas gramaticales de género 
(“niño/a” y “oso/a”) y morfemas facultativos (Sagüés, 1983, pp. 58-59), estos últimos 
pueden ser, a su vez, derivativos, es decir, cuya presencia supone la creación de un 
nuevo significado (“coche y cochera”), o no derivativos, que sólo modifica la 
“extensión” del significado de la palabra, concretamente el diminutivo de uno de los 
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términos (“burro/ito” con sus amos”). El segundo tipo también podría considerarse 
dentro del mismo campo semántico, en el subapartdo de “vehículo y lugar relacionado” 
y se acerca a una historia temporal que narra: “el coche y la cochera donde se guarda” 
posteriormente. 
 
    c) Calificativos de tamaño 
 
    No presenta mucha variación con el anterior, incluso podría englobarse dentro del 
mismo tipo de relación. La única diferencia es de carácter lingüístico. Así, si bien antes 
el autor pronunciaba el morfema gramatical “-ito”, ahora se emplea el adjetivo 
calificativo tras el sustantivo correspondiente (“moto grande y moto chica”, lámina 135). 
Los pequeños expresan la edad, a veces, con calificativos de tamaño y de parentesco, 
por lo que las expresiones anteriores del tipo “oso papá y oso hijo” se refieren a la 
misma idea que estamos tratando en este apartado, pero, por facilitar el análisis, se 
presentan separadas. 
  
    d) Identidad 
 
    Tan solo una niña plasma el mismo motivo a ambos lados del elemento copulativo 
“y”, explicándolo como: “un niño en bici y otro niño en bici”. 
 
    e) Misceláneos 
 
    Bajo este nombre, englobamos aquellas respuestas que, aparentemente, no guardan 
relación, pero que pudieran vincularse a nivel subjetivo: “casa y muñeco”, “cochera y 
niño” (en las que pudiera pensarse que se trata del sitio donde se introduce la figura 
humana); “caja de rotuladores y muñeco” (materiales de la clase); “caña de pescar y 
coche” (elementos para ir de excursión). En dos ocasiones, no parece existir la menor 
concordancia entre los objetos, de manera que pueden haber surgido como ideas 
totalmente separadas: “lápiz y moto”, “moto y rotulador”. Se trata de un vehículo y un 
objeto escolar; en clase no hay ninguna moto entre los juguetes que pudiera dar pie a 
establecer alguna relación del tipo “objetos del aula”. 
 
    Sólo hay dos respuestas repetidas, al mismo tiempo, en dos autores que son, por un 
lado, “niño y niña” y, por otro, “lápiz y rotulador”. 
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    A modo de conclusión, se observa que la mayoría de niños y niñas integra el 
significado de un elemento alfabético con imágenes figurativas de creación propia, que 
representan objetos muy concretos pertenecientes al mundo de sus intereses o de su 
actividad cotidiana.  
 
    Orientación “lectoescritora”. Integración nexo-figuras 
 
    La dirección empleada a la hora de ilustrar y de leer los motivos es de izquierda a 
derecha en todos los casos. Además, se realizan siguiendo una línea horizontal en el 
centro de la hoja de papel, como si se tratara de completar un escrito convencional. 
Exclusivamente en dos casos, quedan desplazados hacia el borde superior, los motivos 
situados a la izquierda de la grafía, pero se trata de reparar el hecho en el segundo 
trazado, que se realiza más abajo. En cuanto a la orientación del folio, es siempre la 
correcta, excepto en un caso en que se toma la “y” boca abajo, quizá provocado por la 
no asimilación aún de su orientación.  
    Únicamente un niño, una vez que ha dibujado los dos motivos a ambos lados de la 
letra en cuestión, añade una araña encima y a cierta distancia del carácter alfabético en 
el espacio sobrante, pero no lo considera dentro de la actividad anterior, sino aparte, de 
la misma manera que en la prueba 12 (“Sustantivo”) colocaba un corazón en un margen 
para adornar y distenderse. 
 
    Coloreado 
  
    Muchos pequeños continúan saliéndose del contorno al colorear y realizando esta 
operación de manera subjetiva, junto a otro grupo numeroso que se atiene al patrón 
convencional. 
 
    Dinamismo 
 
    La mayoría de las imágenes se presentan en posición estática. Existen escasos 
trabajos en los que se evidencia algún dinamismo: lágrimas cayendo de los ojos y boca 
triste con arco convexo, animales de perfil, pies dirigidos hacia el mismo lado, incluso 
en animales, uno con la pata alzada, personaje sobre una bicicleta (uno de ellos agarrado 
al manillar), gotas de gasolina brotando de un coche en la misma dirección, agua 
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ondulando, coche con una rueda mucho más grande que la otra, como si avanzara en 
este sentido, y sobre un camino que indica la trayectoria seguida. 
 
    Lámina 132 
 
     El niño de 4 años al que pertenece esta obra realiza unas escenas que recuerdan a 
bocetos de un adulto. Los dibujos de sus coches presentan un esquema estereotipado 
que repite siempre de igual manera. Sorprende un contorneado del perfil muy estilizado, 
la corrección en las proporciones y la presencia de detalles infrecuentes en estas edades, 
tales como: inscripción de la marca del vehículo, que evidentemente es de tipo 
logográfico, faros integrados en el cuerpo del automóvil, tiradores en las puertas, antena 
de radio, gotas de gasolina dirigidas en la dirección correcta y con una forma 
convencional, charco de fluido en la zona posterior y disminuido en el lugar por donde 
va recibiendo líquido... Voy a considerar esta representación como un recurso mixto que 
combina dibujo y grafías. 
    En la gasolinera, utiliza un trazado discontinuo de letras y números, que imita los 
caracteres digitales dentro del visor. Este realismo, que también se hace patente en la 
manera de colorear, contrasta con el trazado simplificado de otro elemento, la manguera, 
consistente en una simple línea. El segundo auto está algo más reducido por la falta de 
espacio y por el mayor protagonismo que adquiere el surtidor de gasolina, el cual, 
además, supone tomar la parte por el todo, que sería el establecimiento completo, pero 
lo clasifico como dibujo contextualizado por predominar la intención escénica. 
    El resto del alumnado dibuja un coche de manera típicamente infantil, con partes 
yuxtapuestas, mezcla de vistas de perfil y frontal (por ejemplo, ventanas y puertas 
abiertas frontales, pero ruedas de perfil), y proporciones exageradas de algunos 
elementos. 
 
    Lámina 133 
 
    La representación de útiles gráficos presenta gran dificultad en la mayoría de los 
pequeños, utilizando formas poco reconocibles: una especie de guinda roja atravesada 
por un palo, otras veces es un simple rectángulo vertical; también existe una 
aproximación objetiva mediante dos partes diferenciadas yuxtapuestas, pero no 
coincidentes en grosor, con una punta triangular muy estrecha seguida de un cuerpo 
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rectangular muy ancho. Este problema es superado por un autor que dibuja el útil 
gráfico con punta triangular sobre un cuerpo largo y delgado con proporciones bastante 
reales y además se observa la dirección oblicua en el resultado, nada habitual en estas 
edades; distingue tres porciones en el rotulador: capuchón, zona para sujetarlo y cuerpo. 
    Una compañera, aunque intenta esta posición oblicua, se va curvando a lo largo del 
trazado, confunde el rayado longitudinal del lápiz que le sirve de modelo con el 
transversal y efectúa una punta mediante un rectángulo; en contraposición, destaca, 
como avance, un arco en el extremo posterior del útil gráfico, que imita su redondez. Se 
observa la transparencia de esta misma autora al intentar bordear la punta del rotulador 
con el capuchón.  
    La niña de 4 años a la que pertenece la lámina 133 muestra, al mismo tiempo, el 
exterior y el interior de su caja de rotuladores, los tamaños de los distintos elementos 
son bastante proporcionados y diferencia tres zonas en los rotuladores: punta más o 
menos triangular, cuerpo rectangular y base circular, mostrando el fenómeno de plano-
elevación. Esta niña crea un efecto de “estampado” en el continente al aplicar el color 
mediante diferentes zonas de tonos yuxtapuestos para imitar su decoración de manera 
realista, cuando podría haberse limitado a emplear uno solo.   
    La evolución de la figura humana se deja ver a través de las producciones 
correspondientes a los términos “muñeco/a” o personas. En esta misma lámina, se 
observan como detalles llamativos: un gorro colocado tangencialmente a la cabeza con 
forma de elipse, objeto inusual con el que intenta identificar el juguete, así como otros 
elementos que emplea en sus personajes genéricos (orejas, piernas, brazos, nariz y boca 
engrosados).  
    Algunos compañeros omiten algunos de estos componentes, mientras que otros 
pueden ofrecer características más avanzadas, tales como: contorno tronco-brazos en 
cruz, palitos a modo de pendientes en las orejas, ojos con pupila, dedos alargados y bien 
marcados, expresión de tristeza inducida mediante rayitas a modo de lágrimas y la boca 
con forma de arco convexo. Una pequeña no distingue sus esquemas para “yo” 
(representación de sí misma) y “Carmen” (representación de su compañera), sólo en 
tamaño, sobresaliendo ella. 
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    Lámina 134 
 
    Para la distinción de género dentro de una misma lámina, se observan algunos 
recursos no muy consolidados aún, y algún participante ofrece, incluso, un esquema 
idéntico para ambos (“oso” y “osa” iguales); otros introducen diferencias en el peinado 
(niño con pelo de punta y niña con melena) o añaden falda en la figura femenina. Un 
pequeño utiliza pestañas indiscriminadamente para ambos sexos.  
    El autor de la lámina 134 comenta que dos círculos bajo las orejas son pendientes, 
pero es una manera de justificar dobles orejas, pues empezó colocándolas a los lados de 
la cabeza, de manera personificada, rectificando más tarde y situándolas en la parte 
superior, por tratarse de una “osa”. Destacan como detalles que pueden coincidir con su 
trazado de la figura humana: dedos yuxtapuestos a palmas y plantas, arco en el interior 
de las orejas para expresar orificios, y pupilas en los ojos; la barriga y la marca de las 
plantas de los pies, ambas circulares, aparecen en el animal macho por disponer de 
mayor espacio que en la hembra y no para diferenciarlos; se basan en el modelo de clase 
y, en algunos trabajos, se sustituyen por puntos en manos y pies. 
    En coherencia con lo que suponíamos a raíz de los resultados obtenidos en la prueba 
sobre la vocal “o”, el “oso” es un motivo muy del agrado de los pequeños, pues ahora 
vuelve a aparecer sin mencionarlo nadie ni inducirlo a través de su inicial. Los osos 
suelen presentar forma similar a la figura humana. Sin embargo, los animales 
cuadrúpedos aparecen con cuerpo de perfil, pero cabeza frontal, cuyos rasgos pueden 
estar girados hacia un lado; además, se trazan por un contorno que engloba sólo algunas 
partes. El número de patas es subjetivo, por ejemplo, 3 en unos burros. 
 
    Lámina 135 
   
    Se observa el deseo de distinguir vehículos diferentes, pero muy semejantes, a través 
de detalles. Así, un niño, partiendo de un mismo esquema gráfico inicial, diferencia una 
“moto” de una “bici” y lo consigue colocando radios en las ruedas de la segunda, sólo 
que los traza verticales y paralelos, mientras que, en la primera, coloca un asiento y un 
cuerpo engrosado que no existe en la bicicleta; emplea colores diversos para ambas. 
    Esto es lo que ocurre con motivos diferentes, pero también podemos observar el caso 
de objetos iguales, como muestra la lámina 135, que presenta el mismo esquema gráfico 
para las dos motos de distinto tamaño. Consiste en un cuadrilátero con cruz superior, 
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pues se trata de una vista frontal del cuerpo del vehículo, y añade dos ruedas circulares 
que, en cambio, corresponderían a una vista de perfil. Las dimensiones se reducen 
visiblemente en la segunda motocicleta, que expresa como “moto chica” y distingue el 
color de ambas.  
    Frente a estos esquemas más detallados, aparecen otros menos evolucionados, como 
una “moto” de otra lámina de aspecto muy primitivo, con tan sólo algunos elementos 
del vehículo, apareciendo éstos yuxtapuestos, sin integrar en un conjunto identificable. 
Añade un volante irreal junto a manillares, palanca y dos ruedas, quedando como una 
amalgama de formas circulares irreconocibles. Para un “quad” (cuatrimoto) se traza un 
cuadrilátero alrededor del cual se sitúan 6 ruedas y 2 manillares en una mezcla de 
planos desde distintos ángulos. 
    Veamos ahora cómo se marca la diferencia de tamaño o el parentesco, aspectos 
recogidos en la lámina 134 del anterior apartado. El autor reduce el tamaño de la “osa 
hija” en relación al padre, pero no tiene en cuenta ningún punto de referencia, es decir, 
comienza la cabeza de ésta, igualmente, en la parte superior del papel y, al ir 
disminuyendo sus dimensiones, queda más arriba, como si estuviera flotando (sin línea 
de base). En otro trabajo de un compañero, tampoco se planifica el espacio y se realiza, 
primeramente, un “hijo” en posición muy elevada en el papel y una “madre” iniciada 
más abajo y de mayor tamaño al alargar su cuerpo por debajo de los límites del primer 
dibujo. Sin embargo, en la lámina 135 y en otra más, se presenta el mismo esquema 
gráfico para las dos figuras, con distinto tamaño al reducir visiblemente la segunda 
(“moto chica” y “muñeca chica”, respectivamente) y empezando el trazado de ésta más 
abajo, quedando ambas sobre la misma línea de base imaginaria, como si ésta se tomara 
de referencia.   
    En otro trabajo, se observan unos manillares realizados con una rayita, mientras que 
los del vehículo compañero, están engrosados. Esto quiere decir que depende del grado 
de detalle o de esquematización y rapidez que elige el autor. La mayoría de los 
participantes suelen realizar manillares lineales, como el de la lámina que nos ocupa, y 
algunos también cuerpos rectilíneos en motos y bicicletas. 
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    28.14.1. Sustantivos coordinados en la primera administración a 5 años 
 
    Integración del nexo con imágenes y escritura 
 
    Algún alumno repasa la “y” con rotulador amarillo, tono con que se presentó esta 
grafía en el aula, o en negro por comparación con los ejercicios de grafomotricidad, 
siempre por iniciativa propia. Realizan sus dibujos a ambos lados de la misma y debajo 
escriben su significado, enunciándolo de la siguiente manera: artículo + nombre + 
conjunción + artículo + nombre. En un caso, se añade un calificativo junto al segundo 
nombre. También pueden aparecer los sintagmas nominales solos sin nexo (lámina 136); 
los sustantivos sin determinante no son usuales (lámina 137), y, en este supuesto, suele 
ocurrir mayormente en el primer término. Por último, tuve que escribir la lectura de 
cinco pequeños por su escasa motivación hacia la parte final de la actividad o por 
desconocimiento de sílabas no estudiadas aún (por ejemplo, “gri”). 
    Todos los participantes articulan sus producciones figurativas con la conjunción 
central, sin embargo, la parte escrita que se desarrolla a continuación puede estar o no 
integrada con el nexo impreso de antemano. Esto ocurre de manera positiva, bien, 
cuando el autor otorga mayor relevancia a la parte figurativa frente a la alfabética (por 
encontrar dificultad en la segunda o esquivando mayor esfuerzo), o bien, cuando, a 
pesar de desear completar legítimamente la tarea, se intenta evitar la redundancia entre 
ambos sistemas de representación, aprovechando la grafía central para todo. En los 
casos en que el autor exacerba la fase escrita, ésta queda como algo independiente.  
    Estas variantes pueden aparecer tanto en el alumnado de buen nivel lectoescritor 
como en el más inmaduro, salvo la última opción de cada apartado, referido a 
continuación, para la que es condición necesaria, pero no suficiente, un nivel destacable 
en este sentido: 
 
    a) Uso de la conjunción de partida para articular figuras y texto indistintamente 
 
    Se observan dos posibilidades: 
 
    - Texto incompleto integrado a posteriori. Se recurre a la “etiqueta” de cada dibujo 
sin determinantes y sin vincular entre sí y (por ejemplo, se escribe “perro” y 
posteriormente “oso”). Sin embargo, al leer, sí se expresan como sintagmas completos y 
ligados (“el perro y el oso”) señalando las imágenes o sus representaciones alfabéticas 
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como equivalentes entre sí y el nexo impreso central formando parte de ambas maneras 
de formular. A estos pequeños les parece que el enunciado está lo suficientemente 
expresado a través de las figuras y de la grafía preexistente, mientras que la palabra sólo 
aparece por exigencia de la tarea y funciona como etiqueta identificativa de cada motivo. 
Supone una manera fácil de expresar sus intenciones que no requiere demasiadas 
nociones de lectoescritura.  
 
    - Texto completo integrado. Se escriben dos compuestos  “artículo + sustantivo” sin 
unir entre sí, porque se planifica previamente que, cuando se dispongan a leerlos, y de 
hecho ocurre así, los integrarán señalando la conjunción del centro de la ficha en el 
momento apropiado. Con ello, se intenta evitar la redundancia del código escrito en la 
parte central de su obra. Lo mismo ocurre al leer los dibujos creados. En este caso se 
encuentra la lámina 136, perteneciente a un niño de un nivel de alfabetización bastante 
elevado para su edad, pero que se caracteriza por evadir esfuerzos añadidos 
innecesariamente. En la misma línea, se encuentran los compañeros de esta categoría. 
 
    b) Uso de la conjunción impresa sólo para coordinar figuras. Texto independiente 
  
    Podemos encontrar dos variantes: 
 
    - Texto incompleto independiente. Dos pequeños escriben bajo su dibujo 
exclusivamente los sustantivos, como etiquetas, pero escriben, además, la conjunción 
para articularlos: “punto y cuadrado” (lámina 137), “mariposa y gusano”. Se distancian 
las palabras de manera que cada una recaiga bajo su objeto representante, incluida la 
“y”; además, se lee del mismo modo, tanto el renglón mixto (figurativo no-figurativo), 
como el inferior alfabético, pero la lectura de ambos transcurre por caminos separados. 
El nivel avanzado de lectoescritura les hace dar mayor importancia al registro 
convencional completo, mientras que el figurativo se realiza sólo por requisito de la 
actividad. Comprenden que uno es sustituible por el otro, pero la mezcla no les satisface 
demasiado, porque desean hacer visibles sus dotes en materia de escritura “de niños 
mayores”. Por otro lado, puede ser que, a estos pequeños y a los incluidos en la 
siguiente modalidad, ni siquiera se les haya ocurrido el recurso ingenioso de la 
articulación de ambas fases de la tarea. 
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    - Texto completo independiente. La inscripción contiene todos los elementos 
lingüísticos. Estos niños entienden que la escritura inferior alfabética reproduce la 
superior mixta, pero que ambas deben estar completas. Si en las primeras modalidades 
comentadas, los pequeños señalaban con el dedo de manera mezclada tanto las 
inscripciones figurativas como la escritura alfabética a lo largo de su lectura, en los 
últimos casos, se realizan de forma separada, considerando ambas como independientes 
y con sentido completo, aunque prefieren abordar la parte convencional antes que la 
figurativa, como si consideraran la otra menos concordante con la petición específica 
que yo les hago de “leer”.  
    Se corresponde con participantes de capacidad lectoescritora superior a la media de la 
clase, capaces de afrontar libros adultos y de escribir sin copia todo tipo de textos 
inventados, aunque también existe, entre ellos, una niña de nivel medio. En algunos 
casos, las palabras se posicionan guardando la proximidad término a término con su 
correspondiente referente visual, pero al cuidar, a la vez, la distancia convencional entre 
los segmentos lingüísticos y, por otro lado, al tropezar con los obstáculos figurativos, 
pueden quedar algo desplazadas a la izquierda (lámina 138). En otras ocasiones, al 
considerar que ambas representaciones pueden aparecer con relativa autonomía, no se 
presta atención a su ubicación bajo el dibujo.       
    A modo de conclusión, se puede decir que se entrevé que los enunciados de carácter 
más figurativo presentan menos dificultad a la hora de leer y escribir para el alumnado 
de nivel medio y para los que presentan inmadurez, aunque también sean preferidos por 
algunos participantes de nivel superior. 
 
    Ubicación espacial del texto y de las figuras 
 
    En todas estas posibilidades de texto escrito, se aprecia como denominador común, la 
intención de seguir un eje horizontal y recto, normalmente bajo las figuras y cerca del 
borde inferior del papel, como si actuara de pauta y, en ocasiones de texto completo, de 
manera planificada, intentando evitar que el lazo de la “y” obstaculice la trayectoria 
recta de la cadena de caracteres.  
    En cuanto a las representaciones icónicas, éstas se posicionan frecuentemente a 
ambos lados de la conjunción impresa y centradas en el papel, pues no se tiene en 
cuenta la posición que ocuparía la letra en un renglón, con el lazo sobresaliendo bajo el 
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mismo, sino el tamaño global de la misma; en raras ocasiones, el dibujo se expande, 
ocupando alguno de los márgenes superior y/o inferior. 
 
    Nivel de escritura y errores 
 
    Observo que algún autor permanece en una fase silábica de la evolución de la 
escritura, según la teoría psicogenética, de tal manera que escribe una sola grafía para 
los dos fonemas que componen una sílaba directa. Esto se comprueba perfectamente en 
una lámina en la que aparece “iptm” y “prrtm” para significar “hipopótamo” y “perro-
tamo”, respectivamente; en este ejemplo, se produce además, un fenómeno de 
asimilación de los fonemas del anterior término debido a una escritura lenta, que 
provoca, a mitad de palabra, volver a la primera.   
    En dos autores, existen problemas a la hora de codificar el fonema /g/ necesario para 
la palabra “gusano”: una niña me pide consejo y otro se arriesga con “vusano”, 
revelando una confusión de tipo perceptivo-lingüístico entre oclusivas sonoras 
(Rodríguez Jorrín, 1991, p. 98). El sinfón “dr” se reduce a una sola grafía en la lámina 
137 (“cuarado” por “cuadrado”). 
 
    Vínculos 
 
    Los participantes establecen los siguientes tipos de vínculo entre los dos elementos 
ilustrados: a) pertenecer al mismo campo semántico, b) variación de morfema de 
género, c) escena de una historia, d) relación fonética, e) vínculo subjetivo o f) sin 
ningún tipo de ligazón. 
    En contraposición a lo que ocurría en el curso de 4 años, no se recurre al diminutivo, 
que originaba una familia de palabras del tipo “perro/-ito”, ni a los calificativos de 
tamaño, ni a casos de identidad, prefiriendo los vínculos semánticos, aparte de que 
aparezcan cuatro relaciones nuevas destacables, que se corresponden con una mayor 
capacidad intelectual a nivel de abstracción, siendo éstas: elementos del paisaje natural, 
mismo sonido, formas geométricas, combinación convencional de corte simbólico (“la 
paloma y el palo”) y relación topológica o por el uso. Los dibujos elegidos al azar 
disminuyen. 
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    a) Campo semántico 
 
    Las dos figuras pertenecen a la misma categoría, pudiendo ser etiquetada, a su vez, 
como animales diferentes, elementos geométricos, componentes naturales, relación 
topológica (o de uso) y de parentesco. Sólo una niña conexiona dos figuras abstractas: 
“punto y cuadrado”. En algunas respuestas, se deja ver la influencia del método de 
lectoescritura que usamos en clase, ambientado en un jardín, al tratarse de dos motivos 
extraídos de un mismo paisaje natural. Incluso, en el caso de “la paloma y el palo”, se 
puede advertir una relación extraída de una imagen de tipo simbólico, ya que los 
pequeños denominan “palo” a la ramita de olivo. Esta manera de simbolizar la paz se ha 
trabajado en numerosas fichas en clase.  
    En la respuesta “la mariposa y la mariposa hija” se entrevé una relación de parentesco, 
aunque la autora no introduce ninguna variante gráfica que pueda identificar a cada 
parte, empleando un recurso genérico en ambas. La relación topológica o por el uso se 
establece entre una mano y un objeto a base de “pinchos”, en el que se introducen los 
dedos de la misma, tratándose de un tema de violencia. El autor tiene en cuenta la 
correspondencia de cada punta con un dedo de la mano, por lo que traza cinco también. 
    Comparando con los animales elegidos en el curso de 4 años, en el nivel que nos 
ocupa, se concreta aún más el significado, distinguiéndose subcategorías semánticas que 
aglutinan según un mismo medio (“tiburón y pez espada”, “toro y marrano”, “mariposa 
y oruga”) y los motivos gráficos son más concretos aún, por ejemplo, el autor de la 
lámina 136 no se limita a dibujar un “pez“ con tendencia generalizante, sino un 
“tiburón” con rasgos propios que lo individualizan. En otro trabajo en que figura éste 
junto a un “pez espada”, ambos pueden diferenciarse perfectamente. A lo largo de 
varias pruebas, se observa que con 5 años se pueden situar en el nivel de categorización 
denominado como “subordinado” (Rosch y Lloid, 1978) frente a los niveles “de base” y 
“superior”, que corresponderían a las edades a partir de los dos años y medio, y de 4 
años, respectivamente. 
 
    b) Variación de género 
 
    Se trata de respuestas en las que, oralmente, se realiza una modificación en este 
morfema constitutivo: “la princesa y el príncipe”, “la niña y el niño” y  “el zorro y la 
zorra”. La diferenciación a nivel gráfico se produce con la introducción de detalles, por 
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ejemplo, dientes, heridas y cabeza de superior tamaño en el animal macho, para 
expresar mayor fiereza, en contraposición a otro autor que presenta estos mismos de 
manera completamente simplista, sin distinguir, ni siquiera, el tipo de animal de que se 
trata. En el caso de “la princesa y el príncipe”, se caracteriza su título común mediante 
unas coronas iguales (quebrada sobre horizontal) y, a la vez, se distingue su sexo con 
detalles, esta vez de carácter convencional según nuestra cultura: ella con tacones en los 
zapatos, labios perfilados de rojo, forma ovalada de la boca, coloretes y contorno rojo 
de los ojos; el infante presenta cicatrices en la cara (cruce de raya horizontal con otras 
verticales). 
  
    c) Escena de una historia 
 
    En ella, se puede advertir el tema “dueño con su mascota”. Las creaciones concretas 
han sido dos: “papá y el pollito”, “hombre y un perro”. 
 
    d) Relación fonética 
 
    Se eligen palabras del mismo sonido inicial a propósito. Sólo se observa un caso, “el 
grillo y el gris”, en el que el sonido inicial de una palabra evoca la siguiente, 
observándose una conexión de tipo lingüístico exclusivamente, sin intervención de 
elementos visuales. 
 
    e) Relación subjetiva 
 
    Se realizan unos dibujos que, aparentemente, no guardan vínculo, (“niño y el 
camello”), aunque la relación subjetiva puede conjeturarse “animal en el que se sube” o 
“con el que juega”, pero el autor no desea explicarlo para terminar antes, por lo que 
también puede  tratarse de dos elementos escogidos al azar sin más. 
 
    f) Sin vínculo 
 
    No existe relación alguna entre las dos figuras porque el autor no recuerda el primer 
motivo cuando elige el segundo, resultando “la hormiga y el coche”. 
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    Representación 
 
    En cuanto al tipo de signos gráficos, se aprecia, como novedad, la ilustración de un 
color, “el gris”, en este caso, mediante el útil gráfico junto a un barrido del mismo color 
que se supone ha teñido. En la prueba de las vocales, se representaba directamente 
mediante la mancha exclusiva de color (“amarillo”), pero ahora se quiere clarificar el 
significado mediante un elemento de apoyo complementario yuxtapuesto, un rotulador, 
haciendo visible una relación causa-efecto. Este tipo de combinación recuerda a los 
antiguos determinativos egipcios.  
    El resto de representaciones (salvo lo comentado más abajo para la lámina 138) 
corresponde al tipo de dibujo directo o de pictograma icónico, de acuerdo con la 
tendencia realista o simplificadora que se imponga en cada uno. Se pueden apreciar 
algunos datos que muestran evolución en el dibujo, como, por ejemplo, la superación de 
la transparencia de los pies bajo los zapatos, de manera que, ahora, sólo se traza el 
calzado. Una niña cambia la postura del gusano ofreciendo su cuerpo doblado en ángulo 
recto hacia arriba, pero esto no obedece a una postura voluntaria de la autora, sino a que 
se ha encontrado con el obstáculo del borde derecho del papel. 
    En algún caso muy concreto, aparecen adornos que suponen detalles innecesarios 
para identificar lo mostrado y que se alejan de los pictogramas, tales como: cuello 
vuelto o cremallera en un jersey, número en una camiseta, flor con tallo en la cabeza de 
una oruga y su nariz roja; se suelen corresponder con niños y niñas con gran gusto por 
la decoración en sus trabajos y que persiguen un resultado estético. Otros detalles han 
sido: orificios en la orejas de la figura humana, hocico circular con doble punteado en 
un cerdo, cuernos con la punta repasada de rojo indicando la sangre del torero (este 
rasgo no es identificativo, sino producto de la imaginación del autor que continúa más 
allá de lo meramente expresado), mariposa con lunares en las alas y rasgos de la cara 
como ojos, nariz y boca; pecas rojas en una oruga, siguiendo el modelo presente en 
clase; punto grueso en la nariz del oso para diferenciarlo de la figura humana, a la que 
este autor le hace la nariz con otras formas diferentes. Dos autoras añaden elementos 
subjetivos en sus animales: rayita entre los segmentos de una oruga como unión, ropa en 
un perro y en un gato. 
    La forma que adquiere un “palo” es muy estilizada y propia de un boceto adulto. El 
detalle que se imprime al contorno de los elementos que desea representar no es propio 
de esta edad. El “palo” presenta un par de hojas que parten de una ramita más delgada 
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que, a su vez, sale de una rama más gruesa, con grandes dosis de realismo visual y 
dominio de la integración espacial de las partes en el todo. Además, la forma de las 
hojas da la impresión de encontrarse de perfil como en modelos realizados por autores 
de mayor edad. Disiente con el mismo motivo realizado por otro compañero, que 
yuxtapone dos elementos con la forma típicamente infantil: cicloides a modo de hojas 
alrededor de un óvalo que ejerce de rama. 
    En el polo opuesto, un niño muy inmaduro sigue en la etapa del renacuajo, trazando 
tanto un hombre como un perro, de la misma manera, sin boca, y, sin embargo, señala la 
pupila dentro del círculo de los ojos como estereotipo adquirido en clase. Una niña con 
un nivel gráfico inferior realiza un coche de manera muy simple para estas edades, 
consistente en numerosas ruedas y ventanas alrededor de un círculo. 
 
    Dinamismo 
 
     Existen algunas muestras de representación de dinamismo. Un autor coloca la pata 
de un hipopótamo doblada en dos de sus puntos como si la posara hacia delante. Los 
animales de perfil y los pies hacia el mismo lado de algunas figuras humanas pueden 
compartir la misma intención, así como algunos brazos alzados, una pata más corta que 
la otra, como si avanzara al frente, algunas expresiones faciales (cejas elevadas, boca 
circular sugiriendo apertura), arcos como impresión acústica, oruga con cuerpo doblado, 
mariposas con alas desplegadas y el posicionamiento de un útil gráfico sobre un barrido, 
sugiriendo que ha sido pintando por él.  
 
    Coloreado 
 
    En general, se ha tenido en cuenta un color objetivo o apropiado a cada figura de 
manera que ayuda a identificarla en gran medida como, por ejemplo, tiburón gris, 
paloma blanca con pico y patas anaranjados, ramas de árbol marrones y sus hojas verdes. 
 
    Lámina 136 
  
    Se sustituye, en numerosas ocasiones, el trazado de partes yuxtapuestas por el del 
contorno, así, en esta lámina, destaca el perímetro de un tiburón, que se delimita de un 
solo trazo, a la vez que se evidencian, en él, partes muy específicas, como labios, una 
 916 
gran aleta dorsal y otras posteriores. Aunque, en 4 años, también apareciera el trazado 
por el contorno, ahora se pueden englobar mayor número de partes.  
    En otros trabajos aparecen: pantalones con vientre y piernas unidos, mano de un solo 
trazo con el detalle del dedo pulgar alejado del resto y en posición más inferior (pero 
cerrada por donde se supone unida al cuerpo), silueta continua del cuerpo-patas de un 
grillo, de pies-talones y de tronco-brazos en cruz en la figura humana, integración de 
cuello-tronco-alas de un pollito y de tronco-cabeza-patas-dedos de un perro. No 
obstante, en el trabajo en que aparecen un pez de espada y un tiburón, no se han podido 
integrar las aletas laterales al resto tal como hiciera la compañera a la que pertenece la 
lámina 136. 
    Como progresos en el intento de figuras de perfil, subrayamos la cabeza de la ratita 
ilustrada por la autora de esta lámina, con un solo ojo, del que parten pestañas y una 
boca en un extremo de la cabeza, ligeramente inclinada; la oreja posterior se acorta 
bastante en relación a la que queda cercana del observador para dar sensación de 
profundidad. En otras obras, se consigue el perfil de la cabeza de un camello, que 
muestra dos partes diferenciadas que son: la superior del cráneo, más redondeada, y la 
correspondiente a la mandíbula, más alargada.  
    El perfil de los cuadrúpedos ya es habitual, apareciendo, a veces, dos patas como si 
taparan a las de atrás. Sin embargo, aún se siguen viendo 4 patas en un mismo lado y 
cabezas frontales junto con otros elementos de perfil de aspecto picasiano. Los pies de 
perfil en la figura humana también se van extendiendo entre el alumnado. 
 
    Lámina 138 
 
    Destaca, en esta escena, la mezcla de elementos de distinta naturaleza: figurativos 
directos (“papá” y “pollito”), el elemento alfabético preexistente en la ficha (“y”), y 
recursos propios del mundo del cómic, a modo de indicios de lo que está ocurriendo, 
siendo estos últimos: la expresión facial, pues la figura humana tiene ojos gigantes, 
cejas elevadas en diagonal y boca redondeada, todo ello para sugerir que el personaje se 
asusta al oír de piar, y una visualización de ondas sonoras, en forma de arcos paralelos, 
a ambos lados de la cabeza (ideograma). El primer término, es decir, el correspondiente 
al progenitor, lo voy a catalogar como un recurso mixto que combina un pictograma 
indicial (figura humana con muecas) y un ideograma convencional (efecto acústico). 
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    28.14.3. Sustantivos coordinados en la segunda administración a 5 años 
 
    Temas y vínculos 
 
     No se observa la aparición de nuevos temas o vínculos entre las dos ilustraciones de 
esta ficha en cada autor. Siguen siendo las siguientes: escena de dueño con su mascota 
(una de ellas por recuerdo de su obra anterior y, otra, copiada de este compañero), dos 
animales marinos y dos figuras humanas con variación de sexo, los cuales ya formaban 
parte del listado surgido la primera vez que se pasó la prueba. 
 
    Ubicación de las figuras 
 
    Las figuras se ubican a ambos lados de la “y” con expansiones, sobre todo, hacia el 
margen inferior que, en un caso, se extrema al intentar colocar las figuras humanas 
sobre la línea de base del borde del papel, quedando descentradas de la grafía. 
 
    Ubicación escritura-imágenes 
 
    En cuanto a la escritura, en un caso, ésta se ha tenido que colocar sobre la imagen 
correspondiente al haber extendido los dibujos hacia el margen inferior; en otro, se 
dispone bajo cada una de las ilustraciones, muy al borde del papel, al utilizarlo como 
renglón o al intentar salvar el obstáculo del lazo de la “y”, por lo que quedan a gran 
distancia de las mismas; en una lámina, se sitúa justamente debajo y centrada en los pies 
de sus figuras. Por último, una niña no completa la parte de escritura alfabética bajo sus 
dibujos por falta de tiempo.  
 
    Integración nexo-escritura 
 
    El autor de la anterior lámina 38 en la que se esmeraba por escribir el texto íntegro de 
manera independiente a la conjunción central impresa, en esta ocasión, pretende la 
misma idea, pero, tras escribir una “i” latina como nexo, advierte la redundancia de la 
conjunción, por lo que la tacha y se limita a identificar los dibujos con el sintagma 
nominal correspondiente, leyendo éstos unidos a través de la grafía gigante de la “y” 
(Texto completo integrado). Por tanto, esta modalidad de integración es un nivel más 
evolucionado que el anterior.  
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      El autor de la anterior lámina 137 sigue recurriendo a los sustantivos-etiqueta (Texto 
incompleto independiente) con la diferencia de que ahora ya no escribe la cópula, pero 
la lee señalando a la impresa en el centro del papel (Texto incompleto integrado). 
    Una autora evoluciona desde la modalidad de Texto incompleto integrado a 
posteriori a Texto completo integrado al aumentar su nivel en lectoescritura. Sin 
embargo, aún no establece bien las separaciones entre palabras, por lo que presenta el 
artículo junto al sustantivo.  
    La progresión sigue esta línea: de texto incompleto a texto completo, y de texto 
independiente a texto integrado. Todos los niños y niñas articulan la “y” central con los 
dibujos en una primera lectura y, también, en una segunda lectura, ya del código 
alfabético. Son pocos los ejemplos recogidos, por lo que no es muy representativo de lo 
que ocurre a nivel de clase, pero se evidencia que la parte de escritura convencional se 
cumplimenta por exigencia del ejercicio, de lo contrario, hubieran expresado el 
contenido sólo mediante los elementos figurativos además de la “y” preimpresa. 
 
    Novedades gráficas 
 
    Como novedades gráficas, sobresalen una serie de características: pestañas en los ojos 
de un ave; especificación del calzado, en este caso, botas, volviendo a aparecer la 
transparencia de pies bajo las mismas; contorno del pelo en la figura humana, coloreado 
en su interior; contorno de hombros, que engloba tanto su nacimiento en el cuello, el 
brazo, la mano y los dedos de la mano. Para centrarse en esta última particularidad, el 
autor simplifica excesivamente el tronco y los pies, al faltarle el espacio entre los dos 
brazos tan pormenorizados, no correspondiendo con la manera habitual de delinear estos 
elementos. Se aprecia una nueva forma en el perímetro del ojo consistente en un arco 
superior cerrado por abajo con un segmento horizontal y una pupila engrosada. 
    Aumenta el número de detalles que incluye una autora con gusto en este sentido: 
jersey de cuadros, muñeca de trazado muy simple parecida a un insecto, cogida al 
cinturón de una niña más pormenorizada.  
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    Dinamismo 
 
    En una lámina, para indicar que la persona está hablando, se emplea un círculo rojo, 
como si fuese una boca muy abierta. Otros recursos para imprimir dinamismo son: 
animales de perfil y pies de humanos dirigidos hacia el mismo lado. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado, en todos los trabajos, es siempre convencional. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
. 
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Lámina 132. Prueba 13: Sustantivos 
coordinados. Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 133. Prueba 13: Sustantivos 
coordinados. Autor/a: Niña de 4 años.  
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Lámina 134. Prueba 13: Sustantivos 
coordinados. Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 135. Prueba 13: Sustantivos 
coordinados. Autor/a: Niña de 4 años.  
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Lámina 136. Prueba 13: Sustantivos coordinados. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 137. Prueba 13: Sustantivos coordinados. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 138. Prueba 13: Sustantivos coordinados. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 139. Prueba 13: Sustantivos coordinados. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.).  
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28.15. Prueba 14: Verbo ante sustantivo  
 
    28.15.1. Verbo ante sustantivo en 5 años 
 
    Nivel de escritura 
 
    La capacidad de análisis fonológico se va desarrollando, de manera que niños y niñas 
aislar los sonidos concretos que les hace falta para completar una palabra desconocida. 
Los más inmaduros del grupo, unos tres, también se van despegando de su etapa 
silábica y, con ayuda, pueden caer en la cuenta de que deben recurrir a dos letras para 
cada sílaba directa. Aún no se han trabajado las grafías que representan el fonema /k/, 
pero algunos pequeños saben escribir todo tipo de términos por aprendizaje 
extraescolar. 
 
    Recursos gráficos para “ca” 
  
    La escritura de la palabra “música” ofrece dificultad a bastantes escolares.  
Comienzan a pronunciar las sílabas en voz baja a la vez que las van anotando y algunos 
preguntan a los demás sobre el segmento “ca”. Los recursos empleados para su 
ilustración son: a) alfabéticos convencionales, b) alfabéticos copiados incorrectamente, 
c) etiqueta alfabética incompleta, d) semi-inventados, e) ideogramas y f) un recurso 
mixto entre alfabético e ideográfico. 
 
a) Notación alfabética convencional 
 
    Algunos participantes conocen la práctica totalidad de las grafías del medio 
extraescolar, transcribiéndolas perfectamente y siendo objeto de copias o preguntas por 
parte del resto del grupo. Entre ellos, se encuentra un niño que, al no recordar bien la 
orientación de la grafía, traza una “s” cursiva quedando como “Musisa”; es el único que 
emplea la mayúscula inicial para esta palabra y completa la frase con el punto final 
(parece ser que él entiende que el enunciado comienza en la última palabra y ahí se 
cierra después, como si no enlazara toda la frase, pues la mayúscula debería haberla 
puesto en “yo” pero la considera aparte. Aunque integre los dos códigos en la lectura, 
no es así en las reglas ortográficas. 
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b) Copia alfabética errónea 
 
    Otros intentan copiar de sus compañeros, pero no lo hacen correctamente y trazan una 
“t” por confusión con la forma de la “i” resultando “mustca”. 
 
c) Etiqueta alfabética incompleta 
 
    Un niño muy tímido que no es capaz de ninguna de estas acciones omite la grafía en 
cuestión y simplemente muestra “musia” (lámina 142). Otra variante es presentada 
cuando no cabe la palabra entera por encontrarse con el borde derecho del papel y se 
corta la escritura en ese momento, resultando “musi”, con lo cual queda resuelto su 
problema. Un niño lo ha enmarcado dentro de una forma irregular para separarla del 
dibujo anterior correspondiente a “oía” de manera similar a lo que hacemos al escribir 
“etiquetas” de objetos por el método global. 
 
d) Escritura semi-inventada 
 
    Un pequeño, por su inmadurez lectoescritora y sin ánimo de plagiar a sus 
compañeros, que se encuentran muy alejados de su mesa, ingenia una inscripción donde 
se distingue la primera palabra como “yoi”; en cuanto a la última, está compuesta por 
cinco caracteres comenzando en una reconocible “u” (escritura silábica de “mu”), 
seguida de “si” (escritura fonética, con el trazado de la vocal boca-abajo) y terminando 
en “γa”, de manera que inventa una forma para la desconocida consonante “c” que 
antecede a la “a”. Por tanto, se produce una mezcla de escritura silábica y fonética. Para 
la grafía inventada, utiliza un tamaño proporcional al resto de la inscripción y emplea 
una porción de algunas letras trabajadas, pero diferenciándola (sería el lazo de la “y”). 
 
e) Ideograma convencional 
 
    La gran dificultad para escribir alfabéticamente la palabra que encuentra un pequeño 
provoca que no lo intente en absoluto, sino que la representa mediante pares de corcheas 
y de la manera que él acostumbra (con engrosado de los extremos de una “r” cursiva), 
sin embargo, condescendientemente, realiza también la inscripción alfabética sobre la 
anterior musical, aunque la considera redundante. 
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    f) Recurso mixto 
 
    Otro compañero sigue la dirección izquierda-derecha en su trabajo a la hora de ir 
distribuyendo sus representaciones gráficas, sin embargo, es el único caso en que estos 
elementos no se hacen corresponder con la cadena hablada, así, escribe primero “yo”, le 
sigue un par de corcheas para “música”, continúa con una figura humana para “oía” y 
termina con la escritura alfabética de “musi”, al encontrarse con el borde derecho del 
papel. Insiste en que los dos tipos de inscripción significan la música. 
    Hasta aquí se han comentado las estrategias puestas en práctica para escribir una 
palabra que contiene una consonante desconocida (“música”). Sin embargo, según las 
instrucciones, ésta debía notarse alfabéticamente, mientras que el verbo sí debía 
representarse de manera diferente. 
 
    Recursos para “oía” 
  
    Los recursos inventados para visualizar la acción “oía” son: a) pictogramas 
indiciales, b) recursos mixtos y c) un dibujo contextualizado (láminas 143 y 144). 
 
    a) Pictograma indicial 
 
    Se representa la acción de oír a través de la parte corporal que realiza la función, a 
través del objeto directo que acompañaría al verbo (“lo que se oye”) o a través de un 
objeto, aparentemente arbitrario, pero que guarda relación con el concepto que se desea 
expresar siguiendo una cadena “lógica”. A su vez, presentan algunas variantes: 
 
    - Orejas prominentes en la figura humana completa, algunas veces con un punto 
dentro para indicar el orificio de escucha. A excepción de uno, todos los autores 
aumentan el tamaño relativo de la oreja derecha, que es la que se supone que está en las 
cercanías de la palabra “música” y que, por tanto, es la que está ejecutando la acción. 
De esta manera, la escritura alfabética es tomada como un objeto real, poniéndose en 
juego elementos referenciales e integrando el esquema del dibujo con la misma. Una 
niña comenta: “he puesto una oreja más grande para que oiga las letras”, señalando la 
palabra “música”. Un niño sólo dibuja el órgano derecho, al que imprime un tamaño 
desmesurado. No se ha tenido en cuenta que el sujeto es el pronombre “yo”, excepto en 
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un caso en que el autor se representa “él mismo oyendo”; el resto expresa “hombre 
oyendo”, “una mamá oyendo”. 
 
    - Figura humana con gesto de agudizar el oído, también el derecho, por cercanía al 
sustantivo abstracto. En la lámina 140, se deja ver la transparencia de la mano sobre la 
oreja. Un niño utiliza doble trazado de la mano-muñón: uno que sale del tronco y otro 
que muestra un corte de la mano, la cual aparece sobre el pabellón auditivo, como si se 
tratara de dos posiciones diferentes de la extremidad en momentos diferentes; en la 
segunda administración de la prueba, vuelve a realizar esto mismo, tal como se puede 
ver en la lámina 145, pero recurriendo a la figura de un gato para no repetir. 
 
    - Figura humana sin detallar la acción. En este caso, el verbo se identifica sólo 
mediante las aclaraciones orales de los autores: “niño/a oyendo”, “una mamá oyendo”. 
 
    - Oreja. El arco se suele trazar en dirección inversa a lo que suele suceder cuando se 
traza un solo pabellón integrado en el cuerpo o cuando aparece en otros contextos, pues, 
en esta situación, la mayoría pretende orientar la abertura hacia la palabra “música”, 
imaginando que ésta podría introducirse por ella (elemento referencial), como puede 
observarse en la lámina 141. Este recurso gráfico está inspirado en el modelo adulto que 
aparece en el método de lectoescritura empleado en clase. 
 
    - Objeto directo. Para indicar lo que se oye, puede aparecer en cada caso: un par de 
corcheas sin colorear (ideograma convencional con función indicial, en el que se ve la 
influencia del contexto lingüístico, concretamente de la palabra siguiente “música”), 
“una mujer cantando con los brazos en alto porque se imaginaba que volaba en la 
canción”, y un grito (éste comentado en el apartado dedicado a la lámina 143). La 
acción de “volar” se insinúa con un aumento de tamaño de las manos y alzando las 
extremidades superiores. 
 
    - Cadena de relaciones subjetivas infantiles. La acción de cantar anterior se sugiere, a 
su vez, mediante unos micrófonos (pictograma indicial que insinúa la acción de cantar 
que, a su vez, nos lleva a la acción de oír). 
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    b) Recursos mixtos 
 
    Se observan dos casos, que combinan un pictograma indicial con un ideograma. En 
uno de ellos, se utiliza un personaje de orejas aumentadas y surcos paralelos a ambos 
lados de las mismas para sugerir el efecto de recepción acústica. El mismo autor volverá 
a utilizar este recurso más tarde para la prueba “Sustantivos coordinados” (como vimos 
en la lámina 138).  
    En el otro caso (lámina 142), se crea un verdadero pictograma, que se deja en blanco 
(el único sin colorear), como suele hacer el pequeño al que pertenece esta obra cuando 
ofrece este tipo de simplificaciones. Consiste en un óvalo en el que introduce dos puntos 
y una curva a modo de ojos y de boca, respectivamente, ambos dirigidos hacia la 
derecha porque, como explica el autor, “mira para un lado porque lo está viendo”; a su 
derecha, coloca dos arcos (ondas sonoras), que describe como “lo que oye”. El resultado 
lo expresa como “cabeza oyendo” y se comprueba que se apunta hacia la palabra vecina 
“música”. Parece sacado de un método alternativo de comunicación. Se vuelve a 
comprobar que se integra la parte escrita (“música”) y la figurativa como si la primera 
fuese también un objeto de la realidad. 
 
    Simplificación y detalles gráficos 
  
    Pese a la simplificación imperante de los trazados, se observan algunos detalles que 
contribuyen a precisar los significados representados: abertura anterior del pantalón;  
diferenciación de dos partes en el brazo, al trazar mangas en el contorno de la camiseta; 
contorno de la parte baja de las piernas, que se adelgaza en el tobillo y vuelve a dilatarse 
en el pie; boca engrosada y coloreada de rojo; pestañas en la figura femenina y, en un 
caso,  falda. Otros detalles han sido: contorno de cuello-brazos-tronco, pies-dedos, 
manos-dedos; ojos circulares con punto dentro, pantalones por el contorno, cinco dedos; 
pendiente, surcos, orificio y lóbulo yuxtapuesto en una oreja abierta en la zona por la 
que se une a la cabeza; trazado bifurcado y engrosado de las varillas que sujetan un par 
de micrófonos y dos partes diferenciadas en el elemento que se acerca a la boca. 
    Como simplificaciones generalizadas se ve, sobre todo, la omisión de la nariz, de pies 
bajo el pantalón, de pelo, muñones en vez de brazos y manos. El caso más palpable es el 
de un niño que suele cambiar su manera de dibujar, resumiendo más los trazados en 
contextos de lectoescritura para terminar antes. Como signo de inmadurez, tenemos un 
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trabajo con un renacuajo para la figura humana al que traza orejas muy prominentes 
para recalcar la acción que realiza. 
 
    Espacio 
    
    En cuanto a la organización del espacio, se observa que todos los participantes eligen 
el formato horizontal. Eligen la parte del papel más a la izquierda para escribir la 
palabra “yo”, sin ninguna dificultad, pero, si tenemos en cuenta la vertical, mientras que 
la mayoría elige el centro del papel, varios lo hacen cerca del borde superior y tan sólo 
una niña comienza en la parte inferior. A continuación del sujeto, algunos pequeños 
ilustran el verbo, mientras que otros dejan un espacio de separación amplio y pasan a 
escribir el objeto directo. La dirección tomada, en ambos casos, es de izquierda a 
derecha y la posición de la representación figurativa se suele colocar entre las dos 
palabras escritas. 
    Una niña escribe los dos términos tan cercanos que no puede intercalar su ilustración 
y aunque respeta esta posición medial, tiene que hacerlo justamente sobre la trascripción 
alfabética. Otra empieza con la palabra “yo”, tras lo cual ilustra “oía” con el dibujo de 
un niño, pero tan a la derecha, que considera que no le cabe ya la escritura de la palabra 
siguiente y lo hace en la parte inferior izquierda del papel, por consiguiente, se observa 
que sigue la dirección de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo como si de 
renglones se tratase. Sin embargo, es más frecuente el uso de un solo renglón y de 
intentar colocar la figura de manera que no sobresalga del mismo hacia ninguno de los 
márgenes, superior o inferior. 
    Destaca un recurso nuevo que inventa un pequeño para centrar su obra, cuyo 
resultado total queda ligeramente desplazado hacia la izquierda y hacia abajo, y que 
consiste en marcar con puntos engrosados, de color rojo, lo que deberían ser los vértices 
del papel para que el trabajo quedara ajustado (recorte espacial). 
 
    Coloreado 
 
    Por último, el coloreado presenta una relación más o menos objetiva con el referente. 
Los procedimientos empleados para sugerir el dinamismo del verbo ya han sido 
explicados. Los pies de la figura humana dirigidos hacia el mismo lado también pueden 
tener intención cinética. 
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    Lámina 143 
 
    En esta obra, se sustituye el verbo por la imagen de un posible objeto directo, en este 
caso, “un grito”. Para ello, recurre a un esquema gráfico que la autora repetirá en otras 
pruebas al ver que es algo original y que supone una solución gráfica con la que obtiene 
éxito y siempre resulta más cómodo que inventar otra nueva (representación de “toma” 
en la prueba 9, presentada en la lámina 80, y de “por ejemplo”, en la lámina 115). 
Parece un verdadero pictograma por la esquematización y precisión logradas que lo 
asemeja a códigos adultos.  
    Consiste en un círculo, que representa la boca muy abierta, cuyo interior se colorea de 
rojo y por cuyos bordes, superior e inferior, asoman ambas arcadas dentales, realizadas 
mediante cicloides, de manera continua, y dejándose ver sólo tres piezas en cada lado. 
Completa la creación con tres líneas oblicuas paralelas, ascendentes y repasadas de 
color azul, que enlazan la boca con la palabra “música”, mostrando la emisión oral. 
    Cuando acaba su producción, la lee de la siguiente manera: “yo grito música”, pues 
su creación significa “grito” y la explica como “una boca por la que sale el grito”. Ante 
la apreciación de que no corresponde a la frase auténtica, rectifica, escribiendo 
alfabéticamente “oía” delante de su dibujo, tras lo cual lee de nuevo: “yo oía grito 
música”. Ha tenido en cuenta el lugar apropiado de “oía” según la cadena hablada y 
supongo que, deseando conservar el código, no intenta cambiar el significado de su 
signo gráfico, pues podía haberlo modificado por “oía” para conseguir que concordase 
con la frase original, pero se trata de una niña de gran nivel intelectivo que sabe que la 
profesora no se iba a creer el engaño. 
 
    Lámina 144 
 
    El autor de este trabajo sólo puede imaginar el verbo “oír” seguido de un 
complemento directo concreto del tipo “oía el piano”, que es más preciso que “oír 
música”, así que realiza su trabajo con la palabra “yo” seguida de una oreja y ésta, de un 
piano. Se trata, por tanto, de un dibujo contextualizado al añadir un instrumento musical 
para especificar más el significado que se le quiere dar al pabellón auditivo. 
    Como olvida representar la última palabra, agrega un par de notas musicales. Sin 
embargo, la falta de espacio tras el piano y, por otro lado, la idea de que la música sale 
de éste y debe llegar hasta la oreja, provocan que el ideograma sea colocado entre el 
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pabellón auricular y el instrumento, no coincidiendo con el orden convencional de la 
escritura, sino con el propio del dibujo. Al comentarle posteriormente que se aconsejaba 
escribir este término con letras, la falta de espacio y el deseo de hacerlo coincidir con 
las notas musicales que, según él, significan lo mismo, traza la palabra totalmente boca-
abajo girando el papel en un gesto por continuar el renglón anterior en uno superior, 
pero desde el último extremo, y la desplaza hacia el centro del papel para indicar la 
identidad o redundancia de significantes para un mismo significado. Por tanto, el 
motivo de esta orientación es “bustrofrédico”, pero tiene su origen en una estrategia 
inventada por el propio niño. 
    Al devolver al papel su posición original, cree que no ha segmentado bien la “m” de 
la “u” puntuando sobre el último palote para solucionar la longitud excesiva, 
convirtiéndola en una “i”. Esto indica su lectura logográfica de la misma, muy 
posiblemente copiada de un compañero. 
 
    Lámina 145 (2ª Administración en 5 años) 
 
    Únicamente un niño se ofrece a repetir la prueba. Ya se han trabajado en clase todas 
las grafías que intervienen en la frase, incluida la correspondiente a las sílabas “ca-co-
cu”, pero continúa escribiendo la palabra “música” con la “c” de orientación invertida, 
además de inicial mayúscula, de manera que parece leerse “Musisa”. En esta ocasión, 
no finaliza con signo de puntuación.  
    Vuelve a un mismo esquema en relación a la primera administración de la prueba que 
nos ocupa y también si comparamos con la posterior “Verbo ante interjección” (“yo oía 
miau”), aunque con el cambio de ser vivo. Se trata de su propio código, según el cual, 
yuxtapone la imagen de una persona o animal (un gato, en este caso) con un arco sobre 
una de las orejas (la derecha por ser la cercana a la palabra “música”), el cual significa 
una “mano” apoyada en la misma para agudizar el sentido auditivo.  
    Esta imagen tuvo su origen en la prueba “Sustantivo” (lámina 125), en la que el autor 
presentaba la figura humana con los brazos doblados por el codo para tocar los dos 
pabellones auditivos. Se observa cómo, más tarde, resta complicación a la postura, 
pensando que consigue el mismo objetivo, a la vez que sugiere movimiento presentando 
dos posiciones sucesivas.   
   En contraposición a anteriores dibujos, ahora en el gato, yuxtapone partes muy 
simples (rectángulos y óvalo), cuando él solía recurrir al trazado por el contorno 
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integrando, de manera flexible, las formas de diferentes elementos. Esta figura puede 
haber sido inspirada por la prueba “yo oía miau”. Sólo se aprecian las orejas 
puntiagudas como característica distintiva del tipo de animal. No existen diferencias 
respecto a su anterior realización en los restantes aspectos. 
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Lámina 140. Prueba 14: Verbo ante sustanti-
vo. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 141. Prueba 14: Verbo ante sustanti-
vo. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 142. Prueba 14: Verbo ante sustanti-
vo. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 143. Prueba 14: Verbo ante sustanti-
vo. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 144. Prueba 14: Verbo ante sustanti-
vo. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 145. Prueba 14: Verbo ante sustanti- 
vo. Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
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28.16. Prueba 15: Verbo ante interjección 
 
    28.16.1. Verbo ante interjección en 4 años 
 
    Presentación 
 
    Solamente un niño no realiza la prueba tras manifestar que no sabe hacerla. Uno 
copia la idea de otro cambiando la frase por “yo oía el sol”, dibujando 
consecuentemente este astro, después de su representación del verbo, y delante de la 
palabra “miau”, la cual no se ilustra, guardando, por tanto, el orden correcto de términos 
que componen su enunciado inventado. Algunos autores representan también “miau”, a 
pesar de que no se había especificado en las instrucciones, sino por voluntad propia; 
esto se realiza delante de su inscripción fotocopiada y  
 
    Recursos para “miau” 
 
    Se usan los siguientes recursos: a) fonograma figurativo, b) recurso mixto y c) 
fonograma silábico arbitrario. 
 
    a) Fonograma figurativo  
 
    La imagen empleada en el fonograma figurativo es la de un gato. Ocupa el hueco 
central de la prueba, no dejando espacio para la representación del verbo, que tiene 
lugar a continuación. 
 
    b) Recurso mixto 
 
    Resulta de la combinación de un pictograma icónico, un fonograma alfabético y un 
ideograma arbitrario. Se representa a continuación del verbo siguiendo el orden lineal 
de izquierda a derecha, quedando ante la palabra impresa que ilustra, pues, tras ella, no 
existe suficiente espacio. Consiste en una figura muy simple de un gato, al considerar la 
interjección como el nombre propio de éste, junto a una grafía que representa el bostezo 
del felino, concretamente la “a”, situada a la altura de la boca y subrayada en sustitución 
del bocadillo propio del cómic. Ante este conjunto, dibujó una oreja para expresar el 
verbo en cuestión y, seguidamente, escribió de manera alfabética “miau”, pero lo borra 
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y sustituye por la manera figurativa, que le parece más coherente con la anterior, 
mostrando más claramente la idea. 
 
    c) Fonograma silábico arbitrario  
 
    Se crea un fonograma silábico arbitrario que luego es tachado. El autor visualiza tres 
golpes de voz, por separación errónea de sílabas (“mi-a-u”), empleando círculos 
coloreados de amarillo que se enmarcan en un rectángulo para significar la palabra. 
Teniendo en cuenta que la mayoría de los niños y niñas entienden la interjección como 
el nombre propio de un personaje animado, este recuadro es comparable a las cápsulas 
egipcias en cuyo interior aparecía escrito el nombre de una figura relevante mediante 
jeroglíficos, como podía ser un faraón, para distinguirlo del resto del enunciado. El 
tamaño de los “caracteres”, la identificación mediante el color diferenciado del 
correspondiente a la representación del verbo (círculo rojo que pretende ser una oreja), 
los espacios de separación y la dirección tomada en la inscripción, llevan a pensar que 
este autor está muy cerca de intentar la creación de una “escritura propia”. 
 
    Representación del verbo 
  
     Los medios inventados para representar la acción son los siguientes: a) pictogramas 
indiciales, b) ideograma arbitrario, c) notación alfabética cuasi-correcta, d) recursos 
mixtos y e) dibujo arbitrario. 
 
    a) Pictograma indicial 
 
    Cabe distinguir varias modalidades diferentes:  
-   Una oreja exclusivamente, en tono rosa, salvo casos aislados. Su trazado se 
realiza, en ocasiones, como si estuviera abierta por el lado en que se supone 
unida a la cabeza, guardando un aspecto estilizado lineal, pero esta abertura no 
se suele dirigir hacia la derecha, como ocurría en la prueba 14, sino hacia el 
contrario, como la correspondiente al modelo adulto de la cartilla de lectura.  
En la lámina 149, se representa “miau” también. 
 -   Un dedo que señala a una oreja (lámina 150), trazando esta parte del cuerpo 
con aspecto de lápiz, pues se utiliza un triángulo para indicar la “uña” 
yuxtapuesto a un rectángulo, tal como ya se vio en la anterior prueba de la “u”.  
 937 
-   Una figura humana “oyendo”. En ninguno de estos trabajos, se corresponde 
con el sujeto de la frase real, es decir, con “yo”, no considerándose el propio 
autor. Puede ser debido a falta de comprensión lectora, lo cual es un objetivo 
demasiado ambicioso a esta edad, o de memoria auditiva, o simplemente que 
no se ha deseado visualizar el sujeto, sino la acción sin más, especificada 
marcando un punto en cada oreja, con un aumento de tamaño o sin precisar 
gráficamente la operación. 
 
    b) Ideograma arbitrario 
 
    Corresponde únicamente a un trabajo (lámina 151) en que se traza una flecha 
apuntada hacia la derecha mediante un arco y siguiendo la dirección convencional de la 
lectoescritura. En la lectura, el autor hace corresponder perfectamente cada término 
pronunciado con cada uno de los tres elementos gráficos presentes: “yo oía (flecha) 
miau”. Este recurso es empleado en el método de lectura de clase como significante del 
verbo “ir”, pero, en este caso, se le da diferente aplicación. 
 
    c) Notación alfabética cuasi-correcta 
 
    Han sido ejemplares que se limitan a escribir la palabra deseada: “oid”, “oiai” y 
“oiaa”. Este último es el único caso en que se añade, además, la preposición “a”, 
respetando el orden convencional, aunque sin separar del verbo, “yo oía a miau”, al 
entender la interjección como el nombre propio de un “gato”. 
 
    d) Recursos mixtos 
 
    Al poder jugar con el sistema alfabético en combinación con otro tipo de modalidades 
gráficas, se observa un aumento en el número de recursos mixtos en relación a la prueba 
de “Sustantivo”, pues, en aquélla, la escritura del término a ilustrar contenía 
consonantes no estudiadas por el alumnado y, por tanto, no podía ser codificada 
alfabéticamente. En cambio, la palabra “oía” sí está a su alcance. Estos autores la toman 
como base, aunque produciendo innovaciones que originan las siguientes 
composiciones: 
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    - Alfabeto-pictograma indicial-ideograma. Consiste en la escritura de “oi” seguida de 
una figura humana con grandes orejas, debajo de una de las cuales, se traza una flecha 
apuntada hacia el término “miau”; el autor explica que, en los dos primeros elementos, 
se puede leer “oía”, siendo el tercero, la indicación de acción, de dinamismo: “la flecha 
es que va a oírlo, a Miau”. Señala la palabra “miau” al final, como si se tratara de la 
presencia real del animal. La escritura actuaría como determinativo. 
 
    - Escritura semi-inventada con o sin ideograma posterior. Aparecen dos casos de 
este tipo. En uno de ellos, el autor anota “oi” unido a un carácter inventado, con aspecto 
de número tres anguloso, para suplir el fonema “a” (fonograma), a fin de componer la 
palabra completa, y finaliza con una flecha apuntada hacia la derecha, explicando que 
todo el conjunto significa “oía”. Completa su representación subrayando toda la frase 
con una línea quebrada, a modo de montañas o hierba, que recorre el espacio de 
izquierda a derecha, como si fuera la línea de base de un dibujo realista, cuando en 
realidad, es una creación muy abstracta, pero que el niño toma como si fueran objetos 
efectivos (iconización de toda la frase, mostrando aspectos referenciales).  
    En cuanto a la lámina 148, el invento para el verbo en cuestión consiste en la letra 
“o” seguida de una flecha y, a continuación, una rayita corta horizontal como un guión. 
El combinado de tres elementos corresponde a “oía”, por lo que pudiera ser que el autor 
elige las dos últimas letras para cumplir las instrucciones de “inventar”, haciendo 
corresponder cada signo con un sonido, pero sólo es una hipótesis ya que el pequeño no 
es capaz de dar aclaraciones tan específicas. En caso de que ésta fuera la explicación, 
habría una tentativa de plasmar cada sonido gráficamente mediante un alfabeto vocálico 
inventado y estaríamos ante la creación de fonogramas arbitrarios de carácter no 
figurativo. Éstos, junto al recurso del anterior apartado, son muy originales porque son 
iniciativas infantiles que no se habían visto antes. Hay una mezcla de intenciones, 
plasmando sonidos y, a la vez, acción. 
 
    - Pictograma indicial-alfabeto. Existen dos trabajos que responden a este patrón. En 
la lámina 147, se traza una oreja coloreada de naranja tras la cual se escribe “oi” y se 
explica diciendo que en las dos representaciones dice lo mismo, “oía”, como si fuera 
una repetición de la palabra para despejar la ambigüedad a la que daría el pabellón 
auditivo aislado. Lo mismo se expresa en otra composición de una oreja en forma de 
arco, repasada de amarillo exclusivamente por la línea, como si fuera una letra, seguida 
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de la escritura de “oai”, pero con un error en la secuencia de las letras. Esta última 
comenta que, aunque el primer elemento es una oreja, tanto en ese como en el siguiente 
y en los dos tomados conjuntamente se lee “oía”. Son redundancias determinativas. 
    Cuando se emplean caracteres alfabéticos, de manera pura o mezclada  con otros 
procedimientos (en siete láminas), la prueba es considerada un ejercicio preferente de 
escritura, similar a los que se suelen realizar en clase, repasando cada letra del color con 
que fueron presentadas al ser estudiadas (“y” amarilla, “o” roja, “m” azul...), sin que 
haya existido ninguna instrucción al respecto. Algunos sólo retintan los caracteres que 
escriben, pero no los preexistentes en la prueba. Tan sólo una niña resuelve la tarea 
mediante escritura convencional sin colores.  
 
    - Pictogramas indiciales-ideograma iconizado. Se vuelve a la imagen de un dedo 
señalando una oreja; sin embargo, en este trabajo, destaca la “iconización” de cuatro 
arcos, que deberían visualizar las ondas sonoras tras el órgano, pero a las que su autor 
denomina “orejas” al no comprender el sentido real de este ideograma basado en un 
modelo adulto, a la vez que son repasadas con rotulador rosa por atención al tono de la 
piel. En esta ocasión, es apuntada por un dedo (forma alargada) que parte de un círculo 
a modo de mano cerrada, configurando el puño. Es curioso observar cómo estos dedos 
se dirigen siempre hacia la derecha, siguiendo la orientación convencional de la 
lectoescritura, y que sirven para indicar la dirección seguida por las ondas sonoras, 
como si fueran equivalentes a flechas cinéticas. 
 
    - Pictograma indicial-ideograma (lámina 146). Se trata de una creación que consta 
de una oreja más señales acústicas expresadas mediante arcos. Está claramente basado 
en un modelo adulto, pero, esta vez, no se iconiza, sino que se intuye la idea del efecto 
sonoro. El pabellón auditivo es coloreado en tono rosa y se simplifica al máximo de 
manera que queda reducido a una forma de luna engrosada en cuyo centro aparece un 
punto alargado “por donde se oye”. Su autor explica: “oreja y lo que oía son las ondas”. 
 
    e) Dibujo arbitrario: sin intención representativa. Una niña dibuja una forma 
triangular, que denomina “caracol”, sobre la que ejecuta un barrido rosa sobrepasando el 
contorno al colorear. Por su parte, un compañero se apropia de cuantos recursos observa 
a sus alrededor, pues no comprende totalmente el ejercicio: escribe vocales, sin color, 
siendo el único que lo realiza fuera del espacio intermedio entre “yo” y “miau”, 
 940 
ubicándolas cerca del borde superior del papel. Le sigue un esbozo de su nombre que no 
logra correctamente; algo más abajo y, a la izquierda, coloca una especie de arco-oreja 
en el que no aplica color y la vocal “o” aislada bajo la semiconsonante de la palabra 
“yo” impresa en la ficha; por último, sitúa en el espacio entre las dos palabras que 
figuraban en la actividad, un muñeco de gran tamaño, cuyo trazado queda interrumpido 
en el tronco, omitiendo las piernas, al encontrarse como obstáculo el borde inferior de la 
hoja de papel y que está inspirado en el gato, no reconocido por él, de otra autora.  
 
    Lectura de algunas creaciones 
 
    Cuatro autores leen su trabajo como “yo oigo miau”, con lo cual hacen más patente 
en el verbo, la primera persona del pronombre personal. Adaptan la frase según su 
comprensión de la misma, que indica que la captan bien a nivel auditivo. Quizá tenía 
que haberles propuesto este tiempo presente al presentar el ejercicio, para remarcar el 
pronombre personal en cuestión. No hay intención de integrar el sujeto en la 
representación del verbo, ni siquiera cuando es comprendido perfectamente. Estos 
pequeños están dentro del grupo de mayor nivel curricular de clase. 
 
    Espacio 
 
    Se emplea preferentemente el hueco que queda entre la escritura preimpresa, 
siguiendo el eje horizontal marcado por la misma. No obstante, en algunas ocasiones, se 
observan algunas desviaciones o peculiaridades. Una niña representa el verbo algo más 
arriba al haber ocupado el espacio por la ilustración del objeto directo, el cual parte de 
la horizontal de la frase terminando en el borde inferior del papel, razón por la que el 
gato dibujado sólo aparece de medio cuerpo. Otros compañeros comienzan en la zona 
apropiada, pero siguen una dirección oblicua ascendente a medida que van 
yuxtaponiendo los últimos elementos para salvar el obstáculo de la palabra “miau”.       
    Una autora coloca el papel boca abajo escribiendo la acción entre lo que piensa que 
es el sujeto (“miau” al revés) y la representación del objeto directo de su frase (un sol 
colocado delante de “yo” invertido); por tanto, considerando esta orientación, el orden  
es el correcto. Esto indica que la niña hace lectura logográfica de las palabras, 
diferenciando únicamente dos zonas escritas y una central vacía. Lo curioso es que un 
compañero copia de ella con la orientación real de la cuartilla sin presentar este error; 
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antes había realizado una composición en el margen superior del papel sin conexión con 
los términos escritos, pero la tacha y vuelve al “renglón” de la escritura, 
espontáneamente, para articular lo figurativo con lo escrito. 
 
    Detalles del trazado 
  
    En cuanto a la manera de realizar la figura humana, en algunos trabajos, se observan 
como detalles: boca y nariz ovalada; forma trapezoidal para la falda de la figura 
femenina; círculos concéntricos, para los ojos e iris, y punto central, para la pupila, con 
lo cual está siguiendo el modelo establecido en clase al tratar la unidad didáctica de “El 
cuerpo”, allá por el mes de octubre. La nariz es detallada también con un redondel. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Algunas figuras son más simples de lo que acostumbran a realizar los autores y con 
recursos que parecían ya olvidados o superados como, por ejemplo, sacar los brazos de 
la cabeza y, por contraste, se muestran detalles como el cuello, orejas o pupila. En 
alguna persona que realiza la acción de “oír”, se omiten partes como piernas, pelo, 
orejas, manos, o se descuida el trazado y el colorido, para centrarse únicamente en la 
operación. 
    El gato de la lámina 149 no responde a la manera infantil de representarlo, sino que, 
en ella, se aprecia el estereotipo que emplean los adultos para su trazado rápido a base 
de pocos elementos, éstos con función identificativa de la especie animal en cuestión y, 
a su vez, lineales, sin grosor: rayitas a ambos lados de un círculo para significar la 
cabeza y bigotes, bajo la cual aparece un óvalo de mayor tamaño del que parten 7 
rayitas, como patas (descontrol numérico a estas edades), y una línea quebrada larga, 
como cola. 
 
    Dinamismo 
 
    Recursos que imprimen cierto dinamismo a la imagen creada son: vocalización 
partiendo del gato, dedo señalando orejas, ambos en posición oblicua ascendente, ondas 
partiendo de una oreja, uso de flechas cinéticas, una pierna más corta que otra indicando 
el paso de una persona. Los caracteres alfabéticos permanecen estáticos, así como los 
pabellones auriculares. 
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    Coloreado 
  
    Se siguen encontrando algunas muestras de aplicación subjetiva del color como, por 
ejemplo, orejas azules y un gato del mismo tono. Este último realizado por un autor que 
suele mostrar este fenómeno.  
 
    28.16.2. Verbo ante interjección en la primera administración a 5 años 
 
 
    Nivel de lectura 
 
    Todos los participantes pueden leer esta frase gracias al nivel de lectoescritura 
adquirido, incluso los más inmaduros, pero a éstos les ayudo tapando, en la palabra, las 
letras que no deben leer en cada golpe de voz.  
 
    Trazado 
 
    En el trazado de las figuras, se comprueba gran simplicidad, pero también la 
automatización de algunos detalles como es el caso de la especificación de cuello en las 
personas. 
 
    Representación del verbo 
  
    Se puede efectuar una lista con diferentes tipos de creaciones gráficas puestas en 
juego para ilustrar el verbo: pictogramas indiciales y recursos mixtos, en caso de 
presentarlo individualizado del resto de palabras que le acompañan, o un dibujo 
contextualizado, cuando se engloban las ideas correspondientes a la acción y al 
complemento directo. 
 
    a) Pictograma indicial 
 
    El acto de oír se expresa a través de una oreja o de una figura humana, pero también 
mediante la visualización exclusiva del objeto directo “miau” por influencia del 
contexto lingüístico. En ocasiones, por interferencia con la prueba “Verbo ante 
sustantivo”, se representa la palabra “música” en lugar de la interjección, hecho que no 
sucedía al administrar la tarea en el grupo de 4 años, puesto que no realizaron la anterior, 
sino sólo la correspondiente a “Sustantivo” y ésta, al solicitar la representación de otro 
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tipo de palabra, no producía este tipo de entorpecimientos. Entre los recursos gráficos 
indiciales cabe diferenciar varias posibilidades: 
 
    - Figura humana completa. Ningún autor intenta representarse a sí mismo tal como 
pudiera indicar el pronombre personal “yo” que inicia la frase, sino que los sujetos de 
las propuestas infantiles son: “la niña”, “el papá”, “hermano”. Unas aparecen sin orejas 
y, por tanto, sin detallar la acción, otras con orejas prominentes (con o sin orificios 
marcados) y, por último, tan sólo una presenta el brazo doblado para tocarse la oreja, 
agudizando el gesto de oír, pero con la mano separada y encima del órgano. Este autor 
consigue aunar sus invenciones anteriores en una misma obra: por un lado, la flexión 
del codo y palpación del pabellón auricular (ya comentadas en la lámina 125 con 
ocasión de la prueba “Sustantivo” aplicada al grupo de 5 años) y, por otro, la 
visualización de la mano en dos momentos separados, conseguida posteriormente en la 
prueba “Verbo ante sustantivo”, a la misma edad. Esto volverá a repetirse en la segunda 
administración de ambas pruebas, pero referido a animales (un gato y un pulpo, láminas 
145 y 157, respectivamente), lo cual dificulta la flexión de la extremidad superior, 
desapareciendo este detalle. 
 
    - Oreja, como parte corporal que ejerce la función. Se evidencia un lóbulo mediante 
un círculo pequeño interseccionando con otro mayor que visualiza el pabellón auricular. 
Al conjunto, se le aplica el color marrón. 
 
    - Objeto directo. Se representa el complemento del verbo en lugar de éste. A su vez, 
presenta variedad: 
o Gato. En la lámina 154, se toma la fuente del sonido por la acción a 
representar. El animal se identifica perfectamente a través de distintos 
elementos: cola alargada y curva, bigotes, orejas puntiagudas, sólo dos patas 
como si tapara a las posteriores, tronco de perfil pero cabeza frontal. En los 
casos en que existe confusión de la interjección con “música”, se emplean 
algunos recursos de la anterior prueba visualizando los motivos siguientes:  
o  Radiocasete (lámina 156). En el dibujo de los aparatos se observan algunos 
muy simples y lineales junto a otros que muestran detalles al intentar 
caracterizarlo adecuadamente: forma del aparato rectangular u ovalada sólo 
por los lados, como el modelo de clase, altavoces redondeados con orificios en 
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su interior, cuadrícula que delimita alguna zona destacada, pletina diferenciada, 
asa curva engrosada, botones con diferentes formas, distinto tono de color para 
cada parte, pero de tipo subjetivo. Una niña se percata de que su obra no 
corresponde con el requerimiento e intenta justificarlo a posteriori inventando 
que “en la radio sonaba un gato”.  
o  “Una niña cantando con micro” o una caja china en solitario. Nuevamente, 
se pone en entredicho si en realidad se intenta representar el verbo “oía” o si 
más bien existen interferencias entre diferentes frases. Para el instrumento 
musical, se trazan dos rectángulos, uno en posición horizontal y otro oblicuo 
sobre el primero, ambos de color azul, y no marrón como el objeto real. 
o  Notación musical (lámina 155). Se observa una reducción del tamaño de estos 
caracteres y de su número en relación a pruebas anteriores. Ahora encontramos 
siempre una pareja de corcheas enlazadas mediante un solo trazo para todo el 
conjunto, el cual se suele repasar de un color, tal como hacemos en clase con 
cada letra del alfabeto presente en palabras clave. 
 
    b) Recursos mixtos 
 
    Algunos autores solucionan la tarea mediante la combinación de un pictograma 
indicial con un ideograma. El primero puede estar constituido por una oreja o por una 
figura humana completa con orejas muy grandes (un autor muy puntual   sigue con su 
esquema de ojos muy grandes y boca circular para indicar sorpresa, con ondas sonoras a 
ambos lados de la cabeza). En cuanto al ideograma que le acompaña, existen dos 
variantes, pudiendo aparecer curvas acústicas, siempre en número de tres y abiertas 
hacia el órgano auditivo, o bien, un par de notas musicales. El pabellón auditivo aislado 
puede ser coloreado de rosa o naranja y su contorno se cierra. En la lámina 153, se le da 
una forma muy marcada de “media  luna” con un arquito interior con idéntica 
orientación, mientras que, en otro trabajo, se realiza mediante un círculo con un 
arabismo dentro.  
    Un niño de mayor nivel de dibujo realiza las ondas sonoras en forma de arcos 
concéntricos, a diferencia de los otros alineados en paralelo de sus compañeros, lo cual 
supone un avance al conseguir mejor el efecto de expansión. Otro autor continúa con su 
forma característica de letra “r” cursiva con los extremos engrosados para trazar un par 
de corcheas. Se automatizan los esquemas que obtuvieron éxito en ocasiones anteriores. 
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    Espacio 
 
    La ilustración del verbo se suele ubicar en el hueco central, guardando el eje central 
de la escritura impresa. En ocasiones y debido a la altura de la figura humana, el dibujo 
se expande hacia el margen inferior al comenzar por el trazado de la cabeza próximo al 
renglón imaginario; sólo en un caso puntual, se extiende hacia el superior. En dos 
recursos mixtos, se comienza en el espacio apropiado, pero, al alargarse hacia la derecha 
por la combinación de signos posteriores, se va inclinando sobre o bajo la palabra 
“miau” al encontrarse con este obstáculo. 
 
    Representación de “miau” 
 
    Algunos participantes, además del verbo, también visualizan “miau” a través del 
dibujo de un gato. Estas imágenes pueden ser de dos maneras: en dos casos, se presenta 
la secuencia verbo-objeto directo como representaciones individualizables, guardando el 
orden lingüístico y el eje horizontal de la escritura (lámina 155), pero dibujando el gato 
(fonograma figurativo) delante de “miau” por falta de espacio tras la inscripción; por 
otro lado, en otras dos obras, existe una fusión de ambos términos, produciendo una 
escena que engloba la idea sin pretender secuenciar palabras, apareciendo el felino con 
una figura humana que se supone que lo “está oyendo” (aunque no se especifique 
gráficamente), bien, superpuesto, insinuando que lo tiene en brazos, con lo que surge 
una transparencia de los elementos posteriores, o bien, a un lado de la persona (dibujos 
contextualizados como el de la lámina 152). Solamente aparece el animal precediendo a 
la acción en esta última obra pero, en este caso, porque no se desea seguir el orden de 
los términos de la frase, sino que se trata de una escena global, lo cual queda clarificado 
con la presencia de una línea de base bajo el dibujo.  
 
    Simplificación y detalles gráficos 
  
    En la lámina 155, se observa un trazado muy simple del gato, sin rasgos que lo 
identifiquen como tal y que, incluso puede presentar brazos que salen de la cabeza, algo 
que ya había sido superado en estos escolares en concreto. El coloreado se descuida 
igualmente, saliéndose del perímetro, características todas ellas que no coinciden con la 
manera habitual de trabajar de este niño, lo cual indica una simplificación en este 
contexto de lectoescritura. Un compañero omite partes de la figura humana para 
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centrarse en la postura de agudizar el oído y, por su parte, otra autora omite la mayoría 
de rasgos de la cara pero, en cambio, se invierte preferentemente en la postura de coger 
en brazos el gato, también de trazado lineal muy simple y con tres patas.  
    Junto a estas simplificaciones de elementos, se muestran algunos detalles y aspectos 
evolucionados en los trabajos infantiles, tales como: trazados por el contorno (del pelo; 
de bota-tacón-pie de perfil, que pudiera indicar dinamismo; mano-dedos; contorno en 
cruz para brazos-tronco-cuello; y de cuello-cisas-tronco, saliendo los brazos de los arcos 
de las cisas; hombro marcado dentro de un contorno que lo engloba junto al cuello- 
brazos-tronco); adornos en prendas de vestir (sol en camiseta); punto en las orejas de la 
figura humana completa para señalar el lugar por donde realiza la acción; identificación 
de la figura femenina mediante elementos característicos (bolso, falda, tacones, pelo 
largo, pendientes), cinco dedos y pulgar definido, boca muy abierta para indicar 
sorpresa o que está “cantando”, dedos de los pies, pero su número no es correcto (tres). 
 
    Dinamismo 
 
    El dinamismo de la imagen se vale de los siguientes recursos: flexión de codo y la 
mano en dos posiciones, líneas de impacto, gesticulación de la cara (boca triste, ojos 
cerrados, globos oculares muy grandes, boca abierta y brazos elevados para indicar 
sorpresa o acción de cantar), pelo encrespado, ondas sonoras, animal de perfil, persona 
con pies dirigidos hacia el mismo lado. Algunos dibujos se muestran estáticos a pesar de 
ser la representación del verbo como, por ejemplo, una oreja aislada. 
 
    Lámina 152 
 
    Esta creación de un niño de 5 años presenta elementos novedosos y nada comunes a 
estas edades, siendo éstos: suelo o línea de base bajo una figura humana muy simple, 
pero con ojos cerrados por primera vez (mediante dos rayitas horizontales) y boca triste 
(arco convexo), expresando su disgusto ante el maullido del gato, el cual se identifica 
perfectamente por el contorno de un perfil de felino; tres rayas en posición de embudo, 
convergen en la oreja de la persona. Este último es también un recurso no empleado con 
anterioridad, muy frecuente en el cómic, como son las líneas de impacto.  
    El gato no se cierra por el cuello, dando la impresión de que continúa más allá del 
espacio de la composición. Este pequeño es algo mayor que sus compañeros situándose 
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ya claramente en una etapa de evolución del dibujo superior. Se trata de una escena que 
muestra un trozo de la realidad, enmarcado en el hueco entre las palabras “yo” y “miau”.  
    Su sentido del humor se plasma curvando el pelo hacia arriba, de color azul, como 
señal de que se ha asustado. Este niño empieza a dominar la organización del espacio, 
detalles humorísticos, las expresiones faciales y recursos propios de las revistas 
juveniles. En el diseño de la escena, no trata de seguir la orientación propia de la 
lectoescritura, representando ideas y no lenguaje, ordenando los elementos de derecha a 
izquierda de esta manera: “gato-impacto auditivo-persona”, siguiendo una secuencia 
lógica que comienza en el emisor y termina en el destinatario. 
 
    28.16.3. Verbo ante interjección en la segunda administración a 5 años 
 
    A mediados del tercer trimestre, el alumnado se encuentra en condiciones de realizar 
actividades de lectoescritura de mayor complicación a ésta. Se crean las siguientes 
modalidades gráficas: pictogramas indiciales y un recurso mixto.  
 
    a) Pictogramas indiciales 
 
    - Se observa, por un lado, la representación del gesto de oír. Un autor sigue utilizando 
su creación consistente en alguien que se coloca la mano sobre la oreja, esta vez, un 
pulpo (lámina 157) para introducir algún tipo de variación. Se observa el trazado por el 
contorno, que engloba la cabeza y los tentáculos, la yuxtaposición de orejas y un círculo 
sobre una de ellas, que representa la mano separada del otro tipo de extremidades, 
dejándose ver, además, una transparencia.  
 
    - Otro tipo de pictograma indicial es el que muestra la figura humana completa. El 
autor comenta que se trata de “un padre escuchando al gato” y señala la acción 
marcando un punto en cada oreja. La figura del padre se caracteriza mediante gafas y 
trazado del pelo rizado por el contorno con cicloides. 
 
    - Se vuelve a ver la representación correspondiente al objeto directo de la prueba 
“Sustantivo” en la obra de una niña que repite su caja de música. Colorea todos los 
elementos de rosa: un cuadrado dividido horizontalmente por la mitad para figurar la 
base y tapadera del objeto, y una figura humana en su interior muy simplificada por 
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falta de espacio, que se puede ver mediante una transparencia. Contrasta con los 
numerosos detalles que esta autora suele añadir en sus obras habituales. 
  
    b) Recurso mixto 
 
    El recurso mixto consiste en una combinación de “niño” más “ondas” para sustituir la 
oreja seguida del ideograma que hacía esta misma niña en la anterior aplicación de esta 
tarea. Los arcos siguen siendo paralelos entre sí, pero esta vez se orientan al contrario, 
abiertos hacia la palabra “miau” porque, según expresa, proceden del gato (aspecto 
referencial al interpretar la escritura). Es la única imagen con dinamismo. 
 
    Orientación “lectoescritora” y ubicación espacial 
 
    La dirección tomada en la lectura y representación gráfica es, en todos los casos, de 
izquierda a derecha, situándose sobre la horizontal del “renglón” de la inscripción. La 
figura humana se expande empleando también el margen inferior del papel. 
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Lámina 146. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 147. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 148. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niño de 4 años.  
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Lámina 149. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 150. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 151. Prueba 15: Verbo ante 
interjección. Autor/a: Niño de 4 años.  
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Lámina 152. Prueba 15: Verbo ante interjec-
ción. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 153. Prueba 15: Verbo ante interjec-
ción. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 154. Prueba 15: Verbo ante interjec- 
ción. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 155. Prueba 15: Verbo ante interjec- 
ción. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 156. Prueba 15: Verbo ante interjec-
ción. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 157. Prueba 15: Verbo ante interjec- 
ción. Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.).  
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28.17. Prueba 16: Frase simple 
 
    28.17.1. Frase simple en 4 años 
 
    Presentación  
 
    En la fecha, ya se han tratado todos los contenidos de lectoescritura previstos para 
este nivel, entre los que cuentan las consonantes “m-t-s-p”, el uso de mayúscula al 
principio de frase y de nombres propios así como el punto final del enunciado. Además, 
se han realizado todas las pruebas previstas para este curso, a excepción de la “Frase 
inventada a partir de una palabra”. Tan sólo el niño de mayor inmadurez general 
expresa que no sabe realizar la tarea y, en consecuencia, no la cumplimenta. 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    La lectura de sus creaciones gráficas puede suceder de dos maneras:  
 
    - Enumeración de sustantivos inconexos o descripción. Casi todos los pequeños, al 
principio, enumeran los dibujos sin vincular para explicar su contenido, pero cuando se 
les pide que lean, siempre los conectan entre sí valiéndose del enunciado inicial, a 
excepción de tres niños. Dos de ellos, por tratarse de un dibujo global, recurren sólo al 
inventario (”Mateo-fuego-setas-humo”, en la lámina 158) o a la descripción (“Mateo 
con la sartén en la mano y las setas dentro”). También se da este caso en otro trabajo 
que dibuja los elementos de la frase de forma analítica, pero que colocándolos 
desordenadamente, lo que provoca dificultad para la lectura posterior, que es evadida. 
   
    - Dirección flexible de lectura: Interpretación del signo gráfico integrada en el 
enunciado atendiendo a su significado estable. Se pueden dar saltos hacia delante o 
volver hacia atrás cuando el orden de visualización de los signos no corresponde con el 
convencional, haciéndolos corresponder, de esta manera, con cada término que se va 
pronunciado.  
 
    Representación de la frase 
 
    En general, se observan varios niveles de análisis de la frase visual, desde el más 
simple, en que no se individualizan las representaciones de las diferentes palabras que 
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componen el enunciado, al más complejo, en que se separan gráficamente las tres partes 
que lo componen. Cuando los elementos se independizan espacialmente, lo indico 
intercalando un guión (por ejemplo, S-V-O significa que el sujeto, el verbo y el objeto 
directo se expresan de manera aislada entre sí), pero cuando algunos de estos elementos 
se dibujan unidos, los denomino “fusiones” y los escribo sin raya intermedia (por 
ejemplo, SV-O significa que existe una unidad espacial entre el sujeto y el verbo, 
estando el objeto directo separado de ellos). Las modalidades encontradas se enumeran 
a continuación en orden creciente de análisis: a) representación gráfica global; b) 
representación con dos elementos (S-O); c) representación con 3 elementos con fusión 
de dos (SV-O); y d) representación con 3 elementos (S-V-O). 
 
    a) Dibujo global o representación pictórica directa 
 
    No existe intención de individualizar ninguna palabra del enunciado, sino que toda la 
imagen representa la frase. En este tipo de construcción, no se sigue tampoco la 
dirección propia de la lectoescritura en el trazado de los elementos. Existen dos casos de 
los que la lámina 158 es un ejemplo. Su autora muestra una figura humana de frente, 
pues a estas edades no ha surgido aún la posición de espaldas como correspondería a la 
realidad que intenta expresar; encima de ella, coloca varias setas intentando sugerir que 
se hallan tras el sujeto y a mayor distancia del espectador; añade un barrido de color 
amarillo sobre estos productos, indicando el fuego, y traza el humo que despiden 
mediante rayas verticales repasadas de azul, como es costumbre usar en clase para las 
fluidos incoloros.     
    En cuanto al otro trabajo, aparece la figura humana con la sartén en la mano izquierda 
y las setas en su interior. Mientras que, en la primera obra, se emplea la franja vertical 
central del papel situada bajo la frase, según una dirección de abajo hacia arriba, en la 
otra, se plasma todo en el borde izquierdo del papel y con un orden de derecha a 
izquierda en los elementos. 
 
    b) Análisis de 2 elementos (S-O) 
 
    Se ilustran sólo los sustantivos, es decir, lo directamente perceptible, no siendo así 
con el verbo. En todos los casos de este tipo, se encuentra el sujeto a la izquierda del 
objeto, tal como ocurre en la lectoescritura. La lectura es realizada por todos estos 
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pequeños siguiendo la orientación convencional sobre sus producciones, de izquierda a 
derecha. En cuanto a la “escritura”, todos empiezan bajo la inscripción de la frase, en el 
margen izquierdo y dejando toda la obra más o menos centrada en el papel, de manera 
curiosa. El trazado es simplificado; un niño hace figurar sólo un brazo que coge una 
seta, omitiendo el otro, siendo el único que mezcla de alguna manera, el sujeto y el 
objeto. Una pequeña escribe la inicial de “Mateo” y la repasa del color usado en clase 
para esta letra; no se sabe si como intento de identificación del personaje o porque 
iniciara la actividad creyendo que se trataba de copiar el enunciado, con lo cual resulta 
un recurso mixto para la ilustración del sujeto (pictograma indicial más un fonograma 
alfabético determinativo). 
    A la hora de leer, en algunas ocasiones (lámina 159), se suple la falta de 
representación del verbo señalando a las setas como si éstas fueran la ilustración tanto 
de la acción como del objeto. En un caso puntual, al leer el verbo, se señala el hueco en 
blanco que queda entre las figuras de “Mateo” y las “setas”, concretamente en la lámina 
160, cuya autora, en principio, situó una seta bajo cada palabra para solucionar la 
presencia de dos términos escritos, pero reconoce que en su dibujo de las setas no dice 
“asa”, sino que esto se ha excluido por falta de recursos para indicar la acción. Esto 
mismo ocurre en el anterior ejemplo, sólo que el niño no se da cuenta de la omisión 
verbal en la imagen.  
    El fenómeno de la duplicación del dibujo correspondiente a un sustantivo para suplir 
la falta de inventiva para representar un vocablo próximo a éste y relacionado con él se 
deja ver en otras pruebas realizadas por la misma autora (y por otros compañeros), ya a 
la edad de 5 años y en diferente contexto lingüístico, así, por ejemplo, en la frase “Susi 
ata su oso a esa mesa”, dibuja dos mesas, la primera para sustituir el adjetivo 
demostrativo y la otra para el sustantivo que acompaña. 
 
    c) Análisis de 3 elementos con fusiones de dos de ellos (SV-O) 
 
    Se observa en dos casos, en los cuales se respeta el orden de izquierda a derecha. Se 
realizan las figuras bajo la frase centrando la obra en el papel. En la lámina 161, se 
hacen dos tipos de representación: primeramente, solamente muestra de manera 
figurativa a “Mateo” seguido del copiado del resto de términos en escritura 
convencional, pero, al sugerirle que debe representar todas las palabras, se vuelve a 
intentar debajo de la anterior, como si se tratase de renglones, empezando por la 
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izquierda y distribuyendo el resto de elementos en el papel, hasta alcanzar el borde 
opuesto. Destaca el pictograma sin colorear de la figura humana o “monigote”, cuya 
mano se une a una sartén de trazado igualmente lineal, que es leída por el autor como 
“asa”. La mayor parte de la obra de este autor no es coloreada para simplificar y 
también porque, a veces, utiliza esto sólo como distintivo en casos que él considera 
necesarios. Su nivel de inteligencia es bastante alto y su edad algo superior a la media 
de la clase. 
    A otra compañera le ocurre algo similar, con dos intentos igualmente, así, une 
también una sartén a la mano para expresar el significado “asa”, pero se observa que 
antes había intentado escribir el verbo de manera separada, lo que indica, por un lado, 
que considera que es un término que se debe visualizar, pero por otro, no se le ocurría 
cómo hacerlo en el caso de una palabra más abstractas como es un verbo. Ha quedado 
escrita la “a” inicial debajo del término correspondiente de la frase preescrita, pero más 
tarde abandonó su escritura y prefirió dibujar el objeto de cocina. 
    El dinamismo de la acción se expresa colocando el objeto en la mano del agente a la 
vez que se intenta sugerir su perfil y la aproximación hacia el alimento, bien, con la 
inclinación de la línea de los hombros, así como con una pierna más corta que la otra, en 
el caso de la lámina 161, o bien, presentando el eje de simetría de la figura humana 
girado hacia la derecha donde se encuentran las setas. 
  
    d) Análisis de 3 elementos (S-V-O) 
 
    Los elementos son ubicados bajo la frase, de izquierda a derecha (excepto en una 
obra en que se hace al revés, colocando primero las setas a la derecha y guardando el 
orden lingüístico hacia la izquierda); se encuentran separados unos de otros haciendo 
patente su individualidad, muy marcada en la lámina 162. En ésta y en alguna obra más, 
el trazado es muy reducido, como si se tratara de signos codificados, quizá para que 
coincidan con la longitud de la palabra escrita correspondiente. El acabado está centrado 
en el papel.  
    La secuencia de la cadena oral y escrita no se cumple en dos casos, quedando el 
orden así: “Mateo-setas-asa”, presentado en la lámina 163, y “asa-Mateo-setas”, 
respectivamente. En estos dos trabajos, las autoras caen en la cuenta de que les falta el 
verbo y, entonces, dibujan una sartén, bien a la derecha de las setas, pues aún cabe, o 
bien, ante el dibujo de “Mateo” porque no queda suficiente espacio a la derecha. Como 
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apunte a favor de la dirección prioritaria de izquierda a derecha, la lámina 165 presenta 
una serie de setas que llega al borde derecho y continúa en el “renglón” inferior también 
siguiendo esta orientación.  
    El formato pequeño y vertical de la cuartilla influye en tres obras infantiles en las 
que, al acabarse el espacio tras ilustrar el sujeto y el verbo, se coloca el tercer elemento 
por encima o por debajo del anterior. 
    Alguna variante presenta el trabajo de un niño que lee su frase como “los compañeros 
asan setas”, pues dibuja cuatro figuras humanas ateniéndose al plural mencionado. Entre 
las dos primeras, intenta colocar el verbo y escribe “aa”, que responde a una escritura 
silábica, y detrás, “se” (“setas” sin completar); por último, dibuja cuatro de estos 
productos en la parte inferior del papel. Delante del primer muñeco, traza la grafía “M” 
mayúscula, bien por intento de identificar a “Mateo” entre el grupo de personas, o por 
haber comenzado a copiar la frase en un primer momento.  
     
    Simplificación gráfica 
 
    Poniendo atención en la manera de trazar cada uno de los elementos que componen el 
enunciado, se encuentra que la figura humana correspondiente a “Mateo” se va 
acercando cada vez más al aspecto de “monigote” de trazado lineal, en un momento en 
que los niños y niñas ya engrosan las distintas partes que lo conforman. Esto ocurre en 
el contexto de frase y no en otro tipo de pruebas. Se consigue plenamente en la lámina 
161, cuyo muñeco parece salido de un código de señalización adulto, reduciendo a una 
línea, el tronco, las extremidades superiores e inferiores, así como las manos; la cabeza, 
por su parte, consiste en un círculo en cuyo interior se marcan dos puntos como ojos y 
un arco cóncavo por boca. Llama la atención que se trata de un autor que pone gran 
cuidado y detalle en sus dibujos consiguiendo un alto grado de realismo nada común 
entre sus compañeros, tal como se evidenció, por ejemplo, en su obra “el coche y la 
gasolinera” que mostró en la prueba de “Sustantivos coordinados” (lámina 132). Se 
trata de un pictograma en regla que deja sin colorear como si se tratara de un signo 
abstracto. 
    En la prueba de sondeo de expresión gráfica, se comprobó que el pictograma 
denominado “monigote” se utilizaba sólo a partir del primer ciclo de educación 
primaria. Sin embargo, encontramos que un niño de 4 años, cercanos a los 5, ha llegado 
al mismo, pero en el contexto de frase, no en otra situación de dibujo. 
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    Destaca el pictograma indicial de la lámina 162 para “Mateo”. Esta figura y la del 
anterior autor comentado suponen la máxima simplificación y sólo aparece en el 
contexto de frase también. Presenta la parte por el todo y consiste en una cabeza, en la 
que se detalla una boina negra y las patillas de las gafas al intentar caracterizarlo como 
su tío, del mismo nombre, obviando el resto del cuerpo Estos elementos no han 
aparecido anteriormente en otras pruebas.  
    Aunque no lleguen a este grado de abstracción de la figura humana, 
aproximadamente una decena de sus compañeros trazan líneas para los brazos y piernas, 
que ya engrosaban en otras obras, lo colorean todo del mismo tono, omiten el pelo o las 
extremidades superiores, sacan las manos del tronco... Destacan los renacuajos de 
autores que no se encuentran ya en esta etapa y que suelen realizar figuras humanas 
muy completas, más propias de la edad de 5 años. 
 
    Detalles gráficos 
  
    Contradictoriamente, se observa, de vez en cuando, ojos con pupila en el interior de 
un círculo, pero este detalle se explica por copia del modelo que suelo hacer en la 
pizarra al tratar el cuerpo humano. Otros detalles que pueden aparecer en algunos 
trabajos son: orificios en las orejas, pies y manos mediante un contorno en el que se 
perfilan los dedos, pero sin tener en cuenta su número correcto, se engrosa la boca y 
nariz mediante un círculo, aparecen contornos que engloban partes como “zapatos-pies” 
sin transparencia, o “brazo-mano-dedos”; cuello diferenciado, orejas con surco, nariz de 
perfil mediante un ángulo, siendo poco frecuentes. En una ocasión, se muestra una falda 
en “Mateo” que no parece intencionada., una boca abierta coloreada de negro para 
indicar la oscuridad interior, o un arco convexo para indicar tristeza. La figura más 
pormenorizada presenta “uñas”, elemento que aparece por primera vez en las pruebas, y 
la más simple corresponde a una niña que se encuentra aún en la etapa del renacuajo. 
 
    Representación de “setas” 
 
    En cuanto a las ilustraciones de las setas, se suelen asemejar a los primitivos 
renacuajos en la mayoría de las producciones infantiles. Alguna se distancia de esta 
forma logrando un trazado por el contorno de la cabeza y tronco conjuntamente, 
quedando abierto el tallo por donde se supone unido a la tierra (lámina 161).  
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    Es frecuente la imagen de la seta con cabeza roja y círculos o puntos engrosados del 
mismo color a modo de lunares, aunque alguna no presente este dato de modelo adulto. 
El color rosa también se observa como alternativo al encarnado. El tallo puede estar o 
no engrosado, pero se suele trazar desproporcionadamente, con longitud mayor de lo 
que sucede en la realidad, salvo casos asilados, tomando aspecto de “chupa-chups”. 
Pueden presentar el mismo color de la cabeza (frecuentemente púrpura) o diferenciarse 
con tonos marrones, azules, siguiendo un modelo fijo, o simplemente se aplican colores 
de manera arbitraria. La lámina 164 es la única en que se dejan en blanco los lunares de 
las setas y se hace un esquema gráfico bien definido para estos productos, en forma de 
paraguas, repetido siempre de la misma manera. 
 
    Representación del plural de “setas” 
 
    Se suelen representar varias setas, teniendo en cuenta, por tanto, que la palabra 
aparecía en número plural, aunque también puede aparecer la unidad. La mayoría tiende 
a dibujar dos, como si pensara que con esta cantidad ya es suficiente para indicar la 
variedad; seguido de cuatro setas; en minoría aparecen conjuntos de tres o seis. 
 
    Representación del verbo “asa” 
  
    En los trabajos en que se visualiza el verbo “asa”, el motivo elegido mayoritariamente 
es una sartén, salvo casos excepcionales: una “olla”, un dibujo global en que se 
especifica la acción con “fuego” sobre las setas, de las que sale humo (lámina 158), y, 
por último, en un trabajo, aparece escritura silábica (“aa”). En los casos de análisis de la 
frase S-V-O, al estar representada la acción mediante un objeto aislado de la figura 
humana, el resultado es el de una imagen estática. 
    Una pequeña dibuja un arito para colgar la sartén al final del mango por el que se 
sujeta, sirviendo de aspecto distintivo también, pero es una cuestión aislada; 
normalmente se suelen figurar sólo dos elementos: el continente o cuerpo y un asa 
alargada. El cuerpo habitualmente presenta forma de círculo, salvo algunos casos de 
óvalo, o formas irregulares. En la lámina 164, se intenta dar sensación de volumen 
mediante tres óvalos concéntricos de distintos tamaños, superpuestos, y marcando el 
centro con un punto. En cuanto al asa, puede presentarse de manera lineal o engrosada. 
En la lámina 163, no se cree necesario este elemento y se omite. 
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    Coloreado 
 
    La tendencia mayor en el coloreado pretende atenerse a la realidad, aunque se siguen 
mostrando obras subjetivas como, por ejemplo, caras de las figuras humanas rojas, setas 
de distintos colores, boca o extremidades azules, etc. Muchos pequeños aún se siguen 
saliendo del perímetro del objeto al aplicar color. 
 
    Comentario final 
 
    A nivel general y a modo de conclusión, en los trabajos del grupo investigado se 
observa un alto grado de intento de análisis de la frase, de escritura de izquierda a 
derecha, de organización del espacio de manera centrada en el papel, de simplificación 
de los esquemas gráficos, sobre todo, de la figura humana, frente a los detalles 
identificativos de las setas (dos partes diferenciadas, cabeza con lunares y tallo, en la 
mayoría). 
 
    28.17.2. Frase simple en la primera administración a 5 años 
 
 
    A la edad de 5 años, la actividad  resulta sumamente fácil a la totalidad del alumnado, 
realizándola de manera autónoma.  
 
    Representación de la frase 
 
    Se perciben maneras diferentes de analizar la frase, a la vez que sorprende la ausencia 
de la forma S-O, tan frecuente en la edad de 4 años, pues ahora predomina la 
consideración del verbo como palabra representable: a) dibujo global con intención 
analítica; b) análisis de tres elementos con enlace entre dos; c) análisis de los tres 
elementos (S-V-O). 
 
    a) Dibujo global con intención analítica 
 
    Aunque se trata de una representación de la idea contenida en la frase y no de las 
palabras que la componen, sí es cierto que a la hora de dibujar, se sigue, de alguna 
manera, la secuencia de éstas y se ubican siguiendo su eje horizontal, intentando 
adecuarse a la muestra escrita. Se diferencian dos tipos dependiendo del nivel gráfico 
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del autor, que origina, por un lado, que exista yuxtaposición o integración de las 
diversas figuras que componen la escena y, por otro, que se explicite o no la acción. 
   
    - Yuxtaposición del sujeto con objetos no presentes en el enunciado, pero que podrían 
formar parte de la escena imaginada, haciendo corresponder cada elemento con su 
etiqueta alfabética y siguiendo la dirección horizontal de izquierda a derecha como en la 
escritura convencional. Es un caso único y corresponde a la lámina 166, cuyo autor, tras 
ilustrar acertadamente el sujeto, para los dos términos restantes, por olvido o porque 
voluntariamente desee presentarlos de esa manera,  coloca un salero bajo el verbo y una 
botella de aceite para el objeto directo, pictogramas indiciales basados en relaciones 
subjetivas que establece el niño al ser influido por la idea que encierra la frase más que 
por las palabras tomadas por separado.  
    Es un pequeño con desfase escolar de un año, que comienza a intentar visualizar 
enunciados atendiendo al contenido global de la frase pero situándolos bajo cada uno de 
sus términos. La gran separación y falta de relación espacial entre ellos es propia de 
dibujos de la etapa del comienzo de la figuración, pero también es influida por el 
modelo escrito, como puede observarse en la orientación de la secuencia. En esta fase, 
caracterizada por la falta de capacidad para establecer relaciones entre las figuras, 
consecuentemente, tampoco se representa la acción, aspecto considerado en el siguiente 
tipo de dibujo global perteneciente a autores de nivel de dibujo superior. 
  
    - Integración de los tres componentes de la frase para sugerir la acción, alineados de 
izquierda a derecha. A diferencia del anterior, la representación se atiene estrictamente a 
los términos que aparecen en la frase y éstos se conexionan a través de una composición 
global, en la que no existe separación entre los distintos elementos visualizados. Sin 
embargo, el modelo escrito sigue influyendo en la manera de posicionarlos, pues, 
aunque unidos o comprendidos unos en otros, siguen la secuencia del mismo.  
    Se realiza un análisis completo a la hora de leer, momento en el que se individualizan 
los tres elementos que componen el enunciado, pues el autor va señalándolos por 
separado en el dibujo a la vez que pronuncia cada palabra siguiendo la orientación 
convencional. La lectura de la palabra “asa” se hace corresponder normalmente con el 
dibujo de la sartén, pero en las láminas 167 y 168, pertenecientes a niños de mayor 
capacidad, intentan corregir el fallo de la inclusión de las setas en su interior y 
restablecen la alineación especificando que el verbo sólo se corresponde con el mango 
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del objeto, situado más a la izquierda. Tan sólo en la primera obra, se hacen figurar 
aspectos añadidos, tales como una mesa y el contorno de una casa, observándose la 
escena interior en transparencia.    
    Hay mezcla de intenciones: por un lado, a nivel de contenido expresado, se visualiza 
tanto la idea general del enunciado como sus términos lingüísticos tomados uno a uno, y 
por otro, a nivel de organización espacial de las representaciones, el dibujo es global, 
pero se respeta la dirección convencional de la escritura. Aunque ahora hay más dibujos 
globales que en 4 años por la mayor capacidad de integración espacial de elementos, 
también es cierto que, esta vez, se observa en ellos la intención de seguir la secuencia 
lineal de izquierda a derecha de la frase, hecho que no se respetaba en las creaciones del 
mismo tipo del anterior curso, ya que no eran capaces de tener en cuenta los dos 
aspectos al mismo tiempo. Por tanto, en el nivel de 5 años, se observa menos globalidad 
propia del dibujo por influencia del contexto de lectoescritura, ya que, en la manera de 
organizar y ordenar los componentes se sigue una secuencia. 
 
    b) Análisis de tres elementos con enlace entre dos 
 
    Queda visiblemente aislado uno de ellos. Suponen soluciones intermedias entre el 
dibujo global y el análisis propiamente dicho del enunciado visual. Evidencian la 
intención de representar el verbo, pero sin llegar a separarlo del contexto. Estas fusiones 
eran escasas en el curso de 4 años, apareciendo en niños de nivel gráfico superior que 
podían sugerir la acción relacionando espacialmente el sujeto y verbo, pero ahora surge 
otro tipo de fusión más, por lo que cabe diferenciar dos modalidades: 
  
    - Análisis SV-O (lámina 169). El recurso gráfico inventado para “asa” se coloca en la 
mano de la figura humana, pero siguiendo el orden de izquierda a derecha. A bastante 
distancia y en la parte más a la derecha del papel, se muestra la representación de 
“setas” En la lectura, se comprueba cómo los autores van señalando los tres elementos 
con independencia. 
 
    - Análisis S-VO (lámina 170). Se expone el alimento dentro del cazo, con el que se 
intenta visualizar el verbo, pero se leen y se señalan como elementos independizables. 
Este procedimiento es novedoso en relación a la administración cuando tenían 4 años. 
Obedece, sin duda, a la mayor capacidad de integración de elementos en el espacio en la 
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edad que ahora nos ocupa. Por tanto, hay más casos intermedios o de transición hacia el 
análisis y más variados (pues antes sólo existían fusiones de tipo SV-O). 
 
    c) Análisis de los tres elementos (S-V-O) 
 
    Aumenta el uso de esta modalidad en relación al nivel educativo anterior, lo cual es 
lógico, dado la mayor capacidad analítica del alumnado. Al situar los componentes, se 
sigue la dirección convencional de la lectura (láminas 171 y 172). Un autor sitúa las 
setas que no le caben al encontrar el borde del papel colocándolas en otro superior y 
siguiendo una orientación bustrofédica de derecha hacia izquierda. Otro niño también 
suple la falta de espacio instalando los hongos bajo la sartén, comenzando en el centro 
de un supuesto renglón inferior. 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    En cuanto a la lectura de sus creaciones gráficas, en este nivel, ya no se produce la 
descripción ni enumeración de sustantivos inconexos, a excepción del niño con desfase 
escolar, que enumera “Mateo-sal-aceite” en su dibujo global con intención analítica, 
sino que responden al patrón de lectura que integra signos mediante el enunciado.  
 
    Representación del verbo 
 
    Para ilustrar el verbo, se inventan nuevos artilugios, algunos de los cuales 
contribuyen a disminuir el grado de polisemia de la imagen, siendo éstos: a) dibujo 
contextualizado, b) pictograma indicial e c) ideograma. 
  
    a) Dibujo contextualizado 
 
    Como tal, voy a considerar las sartenes que muestran setas en su interior al fusionar 
el verbo con el objeto directo o/y que se sitúan en la mano de la figura humana; por otro 
lado, también pertenece a esta categoría, un caso puntual en que aparece un asador sobre 
una gran llamarada de fuego de la que parten “chispas” en forma de huso o lágrimas y 
coloreada de naranja. 
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    b) Pictograma indicial  
 
    Suelen ser objetos de cocina, como una parrilla, trazada mediante una cuadrícula con 
o sin asa, una sartén sola o encima de la anterior, una olla con boca y asas en plano-
elevación sobre el objeto visto de frente (lámina 172), y el salero de la lámina 166 
basado en una cadena de relaciones subjetivas. Las sartenes aparecen en plano-
elevación, como si estuvieran vistas desde arriba, salvo un caso aislado en que se alterna 
esta vista con el cuerpo en posición frontal bajo la abertura. Destaca una forma de bucle 
con el que se realiza, de un solo trazo, el mango y el cuerpo de la sartén como si fuera el 
número “8” tumbado. Pocos detalles se observan en estos instrumentos: algún agujero 
en el mango de la parrilla o sartén para colgarla y alguna vista de perfil mostrando un 
lado y el asa. 
 
    c) Ideograma 
 
    La lámina 171 se distancia del resto con un elemento mucho más abstracto, pues 
intenta visualizar únicamente humo con un epicicloide ligeramente en forma de huso y 
sin colorear, cuyo significado sólo puede conocerse por explicación de la autora, por lo 
que lo voy a considerar como un ideograma. 
 
    Dinamismo del verbo 
 
    De todas estas modalidades, sólo muestran dinamismo, las imágenes en las que 
aparece la figura humana portando un objeto de cocina o las que expresan el 
movimiento de las llamas de una hoguera o del humo, pues los objetos de cocina 
aislados por sí mismos no sugieren idea cinética. 
 
    Representación del sujeto 
 
     Por otro lado, el sujeto se representa siempre mediante la figura humana completa y,  
aunque escasas, algunas son muy simples, sin manos, pies o pelo, coloreadas de manera 
despreocupada, en un mismo tono o con barridos sin tener en cuenta su perímetro. El 
autor de la lámina 166 es el único que continúa con el renacuajo. En todos estos casos, 
considero la representación como un pictograma icónico. Contribuyen a la idea de 
dinamismo pocos trabajos: algún par de pies dirigidos hacia el mismo lado, boca 
abierta, brazos alzados. En la lámina 171, se dirige la mirada hacia la derecha. 
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    En otros trabajos, en cambio, destacan detalles puntuales como, por ejemplo: trazado 
del pelo por el contorno, cambios de peinado (rizado, suelto y largo, éste último en una 
confusión en que se considera “Mateo” como nombre de mujer, añadiendo un vestido), 
pies de perfil, nariz engrosada en forma geométrica, boca dilatada con forma 
semicircular, orificios en las orejas, cuello diferenciado, varias partes incluidas en un 
mismo contorno (vientre-piernas, tobillo-pie, tronco-brazos en cruz, mano con cinco 
dedos), adornos o botones en la camiseta, cremallera del pantalón, pestañas superiores e 
inferiores (lámina 168), pupila e iris en el interior del círculo del ojo (lámina 169), 
orejas en la mayoría de trabajos, diferenciación del antebrazo a continuación de la 
manga, cejas, distinción de dos partes en el tronco mediante el trazado de la cintura. 
Únicamente voy a tomar como dibujos directos, las ilustraciones que exhiben 
características peculiares infrecuentes en las obras de cada autor, distinguiendo las que 
portan el objeto de cocina en la mano como dibujos contextualizados. 
 
    Representación del objeto directo 
 
    El objeto directo se representa, salvo un caso en que se sustituye por una botella de 
aceite (pictograma indicial basado en una cadena de relaciones subjetivas), mediante 
setas aisladas o en el interior de una sartén (dibujo contextualizado por fusión con el 
verbo). Casi todos los troncos se engrosan y algunos se dejan abiertos por donde se 
unen al terreno; esto ocurre, por ejemplo, en la lámina 172, cuya autora suele hacer esto 
también al representar una oreja, incompleta por la zona de ligazón con el cuerpo.  
    Siguiendo un modelo adulto, a algunas de estas piezas se les da forma de paraguas y 
se les trazan lunares del mismo color que la cabeza (rojo) o se dejan en blanco sobre un 
fondo coloreado; en tres ocasiones, se insinúa un trozo de hierba verde bajo el tronco de 
las setas, recordando a las que aparecen en fichas escolares. Es infrecuente el trazado de 
setas por el contorno (sólo dos). En dos trabajos, se hace una representación realista, 
que son creaciones infantiles según lo que conocen de este producto: rayitas paralelas en 
uno, y epicicloides, en otro, sugiriendo las laminillas. Todas estas formas detalladas se 
catalogan como dibujos directos, frente a los pictogramas icónicos más genéricos. 
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    Representación del plural de “setas” 
 
    En todos los trabajos, se tiene en cuenta el plural de la palabra “setas”, salvo una 
excepción, figurando, sobre todo, dos de ellas, aunque pueden aparecer más. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado intenta ser objetivo. Es raro encontrar algún elemento de color muy 
subjetivo, pero aún puede aparecer (por ejemplo, orejas verdes). 
 
    28.17.3. Frase simple en la segunda administración a 5 años 
 
    Evolución versus cambio de registro en la representación de la frase 
 
    En esta ocasión, compruebo cómo el niño de mayor inmadurez evoluciona desde el 
dibujo global con intención analítica, en el que representaba sólo el sujeto de manera 
acertada, a otra representación pictórica directa pero en la que consigue visualizar 
también el objeto directo, por lo que, en realidad, ahora intenta ilustrar los sustantivos 
(primer nivel de análisis que aparecía en el grupo de 4 años para esta prueba, es decir, 
S-O). Sin embargo, duplica la figura humana para suplir el espacio correspondiente al 
verbo, intentando respetar también la secuencia lectoescritora, con lo que existe 
intención de análisis de los tres elementos (S-V-O). Sin embargo, es un dibujo global 
con intención analítica, puesto que el segundo elemento representado sólo está 
provocado por el contexto lingüístico. La lectura final que realiza el autor es descriptiva: 
“Dos hombres con las setas”, siendo el único que no integra las diferentes figuras 
ateniéndose al enunciado inicial. 
    Otro compañero se ha vuelto más analítico, separando las “setas” de la sartén en esta 
segunda vez, logrando un esquema SV-O con fusión de los dos primeros factores. La 
vez anterior respondía a la modalidad de dibujo global con intención analítica y, 
contradictoriamente, a la edad de 4 años, conseguía un análisis de los tres elementos de 
la frase.    
    Con todo lo visto hasta ahora en las pruebas, podría vislumbrarse un orden creciente 
de dificultad en el análisis de la frase: 
1) Dibujo global sin intención analítica (representación de la idea-escena 
contenida en la frase).  
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2) Dibujo global pero con intención analítica de los elementos SVO (influencia 
del contexto de lectoescritura). Se esboza la individualización de los términos 
que componen la frase y se puede respetar, en cierta medida, su orden lineal de 
izquierda a derecha en el espacio. 
3) Transición entre el dibujo global y el análisis de los elementos:  
3.1.) Representación de sustantivos 
3.2.) Representación de todos los términos con enlace entre algunos de ellos. 
4) Análisis de todos los elementos respetando la secuencia propia de la 
lectoescritura.  
 
    Sin embargo, este orden no coincide con el esquema evolutivo infantil. Observamos 
que el último caso comentado parece hacerse menos analítico si se comparan las dos 
primeras administraciones de la prueba, pero que, entre las dos últimas, crece en 
individualización de los elementos. Otro autor que repite la prueba también parece 
involucionar. Así, en esta segunda aplicación de la tarea, independiza menos los 
componentes de la frase, recurriendo a una escena más global, incluso se puede apreciar 
que cada vez va siendo menos analítico en sus representaciones: análisis de 3 elementos 
a la edad de 4 años, SV-O a la edad de 5 años (1ª vez) y dibujo global con intención 
analítica, la segunda vez. 
    Como primera conclusión de lo ocurrido con estos dos últimos alumnos, podemos 
pensar que los autores pueden representar la frase con distintos tipos de “registro”, 
según el autor tenga una intención más cercana al dibujo realista de la idea contenida, 
mostrando una “fotografía” de la escena imaginada, o desee aproximarse más al modelo 
escrito lineal utilizando cada dibujo como representación de un segmento lingüístico 
independiente, es decir, como un logograma. Además, poseen gran memoria y desean 
ofrecer esquemas gráficos distintos para no repetirse. 
    Esta oportunidad de poder elegir una opción u otra, sólo se le presenta obviamente, a 
niños y niñas con gran nivel de inteligencia, que pueden afrontar la tarea de diversas 
maneras según les convenga, por poseer los suficientes recursos tanto a nivel de dibujo, 
como de lectoescritura, como son los casos de los dos últimos autores comentados.  
    Así, uno de los pequeños ha deseado mostrar la escena imaginada y, dominando 
ahora mejor las relaciones espaciales entre los elementos en el dibujo, no tiene por qué  
recurrir a la yuxtaposición de elementos tan característica de 4 años. Un dato a tener en 
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cuenta es que no omite partes en la figura humana, como ocurría en la modalidad de 
representación más analítica de la frase que hizo en la primera administración de la 
prueba. Su obra actual es un dibujo y no una “escritura” mediante signos figurativos 
propiamente, por lo que tiene más en cuenta los detalles plásticos. En el contexto más 
próximo a la lectoescritura, en el que se encontraba en la primera manera de resolver la 
prueba, este niño simplificaba más los signos. 
    Por otro lado, vemos que hay modalidades que sólo aparecen a la edad de 4 años, 
extinguiéndose después y otras que sólo se originan a los 5 años, mientras que algunas 
son comunes a ambas edades. Esta clasificación no se puede establecer según el grado 
de análisis de la frase, sino más bien, por un lado, por el tipo de palabras ilustradas, ya 
sean sólo sustantivos o también el verbo, y el tipo de “registro” que se desea utilizar, y 
por otro lado, tiene que ver con las dificultades de integración espacial que ofrecen los 
elementos. Así, SV-O aparece en 4 años porque sólo implica acercar el dibujo de la 
sartén a la mano del sujeto, mientras que S-VO está ausente porque supone una relación 
topológica de “dentro-fuera”, debiendo dibujar un objeto en el interior de otro. También 
observamos que los niños y niñas no tienen que pasar necesariamente por todas estas 
modalidades. En el siguiente cuadro se resumen los resultados obtenidos en los dos 
niveles de edad para esta prueba, presentando la tendencia mayoritaria en letra negrita. 
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 4 años 4 y 5 años 5 años 
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S-O* 
 
                         
 
Dibujo 
global 
(SVO sin  
O.L.***)  
                                    
 
SV-O 
                         
 
S-V-O 
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global con 
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(SVO con 
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l V
 
 
Sin V**  
(sólo 
sustantivos) 
 
 
 
Con V 
 
(*) El guión indica que los elementos se encuentran  separados en el espacio (al contrario, SO significa 
sujeto y verbo unidos de alguna manera en la representación). 
(**) V = Verbo 
(***) O.L = orden lectoescritor  
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Lámina 158. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 159. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 160. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 161. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 162. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 163. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 164. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 165. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 166. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 167. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 168. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 169. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 170. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 171. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 172. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 173. Prueba 16: Frase simple. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.). 
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28.18. Prueba 17: Frase con dos objetos 
 
    28.18.1. Frase con dos objetos en 4 años  
 
    Presentación 
  
    Uno de los participantes de este Grupo 2, de 4 años, no ha querido intentar abordar la 
tarea como suele suceder también en su clase habitual. En este momento, ya conocen las 
cinco vocales trabajadas de manera aislada a nivel de discriminación auditiva, visual y 
grafomotriz, no siendo así con las consonantes ni con frases al no estar previsto en su 
programación. Las únicas experiencias escolares de este tipo les ha venido con una 
prueba anterior, la correspondiente a la ilustración de la frase “Susi ata su oso a esa 
mesa” y otra sobre construcción de un silabario visual con la consonante “s”. 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    A la hora de interpretar lo que han realizado, ocurre de manera diferente cuando les 
pregunto “¿Esto qué es?”, que cuando les pido que “lean”. Espontáneamente, señalan 
cada signo creado de manera independiente uno de otro, sin intención de enlace a través 
de una frase. Sin embargo, cuando les sugiero la lectura iniciándola con una entonación 
apropiada al enunciado, van indicando término a término haciendo coincidir cada 
palabra pronunciada con los dibujos, siguiendo el orden que les parece convincente, el 
cual puede obedecer a patrones diferentes: 
 
    - Ningún tipo de lectura. Corresponde a un niño en la etapa del garabato con nombre, 
que realiza siempre la misma forma independientemente del significado que expresa. 
Son como marcas de posición (círculos o epicicloides cerrados) que sitúa bajo cada 
palabra sin conocer su significado; bajo “tío” sí coloca un renacuajo. No interpreta sus 
creaciones. 
 
    - Enumeración de sustantivos inconexos. En este caso, no se concibe la relación entre 
las creaciones gráficas y el enunciado, sino que sólo se nombran sustantivos 
desconectados: “mi tío, la seta, el tomate,” (lámina 174). Este hecho es más frecuente 
que en el Grupo 1, de  4 años, en la prueba “Mateo asa setas” debido probablemente a 
que aquellos niños y niñas habían trabajado la lectoescritura convencional de frases 
anteriormente, mientras que es algo novedoso para los que ahora nos ocupa y, si han 
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podido resolver satisfactoriamente la parte gráfica por su relación con el dibujo, no 
todos pueden afrontar la lectura, por lo que se puede concluir que este aspecto ofrece 
mayor dificultad sin ejercitación previa. 
 
    - Lectura rígida de orientación convencional: Interpretación del signo gráfico 
integrada en el enunciado atendiendo solamente a su ubicación espacial convencional. 
Se hace corresponder la nueva cadena gráfica creada, tomada de izquierda a derecha, 
con la secuencia oral del enunciado, sin atender a la forma del significante, sino sólo 
teniendo en cuenta que éste aparezca en el lugar apropiado. Se da un caso en que la 
intención con que fue producido no coincide con su interpretación posterior al ir 
recitando la frase de memoria y, por tanto, no existe vínculo constante entre el 
significado y significante; aunque, en principio, nombra correctamente los dibujos por 
separado, al intentar que se corresponda con el enunciado, les cambia el significado 
porque no coincide el orden, pero sigue rígidamente la dirección de lectura de izquierda 
a derecha sin contemplar la idea de poder dar saltos. 
  
    - Dirección flexible de lectura: Interpretación del signo gráfico integrada en el 
enunciado atendiendo a su significado estable (láminas 175, 176 y 177). Cuando éste 
no se coloca en el orden adecuado, se puede dar saltos en la descodificación buscando el 
dibujo que corresponde con cada término que se va enunciando, e incluso, se puede 
volver hacia atrás en aquellos casos en que se emplea una única representación gráfica 
para expresar dos términos diferentes de la lectura. En este caso, sí importa el 
significante, el cual sólo tiene un significado, independientemente del orden en que 
aparezca. En alguna obra puntual, al encontrar que no se ha trazado ninguna figura para 
la última palabra porque la dibujada para el verbo hace función también de segundo 
objeto, se lee señalando el papel en blanco tras el resto de elementos alineados como si 
fuera “invisible”.  
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    En cuanto a la “escritura” de los signos, la mayoría intenta seguir la línea horizontal 
inmediatamente debajo del modelo de partida, y la dirección de izquierda a derecha,  
buscando correspondencia término a término bajo el enunciado. En raras ocasiones, se 
sigue otro tipo de organización espacial: se infringe el orden de los objetos directos 
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anteponiendo el segundo al primero, por motivos de memoria secuencial auditiva; se 
invierte el orden de todos los términos de la frase, siendo distribuidos de derecha a 
izquierda, al no tener automatizada la orientación convencional de la lectoescritura; o no 
se alinean, quedando dispersos. Estas “infracciones”, aunque escasas, ocurren con 
mayor frecuencia que en la prueba anterior realizada por el Grupo 1, de 4 años, parece 
ser que motivadas por la nula experiencia escolar en lectoescritura de frases y, por otro 
lado, por el aumento del número de términos a representar o porque no exista intención 
de respetar esta secuencia. 
 
    Representación de la frase 
 
    Las obras, atendiendo al nivel de análisis de la frase, podemos clasificarlas en las 
siguientes modalidades: a) dibujo global con intención analítica, b) representación de 3 
elementos; c) representación de 4 elementos; d) representación de 5 elementos. 
 
    a) Dibujo global con intención analítica 
  
    Se muestra el sujeto, uno o los dos objetos integrados en la escena, a la vez que se 
insinúa la acción de alguna manera, pudiendo conseguirse, bien, por aumento del 
tamaño de una mano de la figura humana y/o por yuxtaposición del objeto a ésta, o 
bien, dibujando una mesa cerca del sujeto, sobre la que se sitúan los alimentos.  
    En la lámina 175, se dibuja una extremidad gigantesca encima de la cual se coloca la 
seta, indicando la operación de coger. Parece una insinuación de la representación del 
verbo y podría esquematizarse así: SVO1-O2., existiendo enlace entre tres términos; pero 
el autor explica que tanto el verbo como el primer objeto se leen en el hongo. En dos 
casos, no se alinean todos los factores, apareciendo integración de la seta en la mano, 
pero situada encima de ella. En el resto, sí existe linealidad provocada por la superficie 
de la mesa soporte y, si se respeta el orden lingüístico de derecha a izquierda, es 
involuntariamente (lámina 174). 
 
    b) Representación de 3 elementos 
 
    Se representan sustantivos únicamente: S-O1-O2. Se comienza casi siempre 
incorporando el sujeto seguido de alguno de los objetos, pero no necesariamente en el 
orden de la lectoescritura. Al leer, en la figura humana, se expresa tanto el determinante 
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como el sustantivo; en un objeto incluyen, también, la enunciación del verbo a 
posteriori como si estuviera representado con el mismo significante (por ejemplo, se 
dice “toma setas” señalando el dibujo de la “seta”, salvo una niña que señala dos piezas 
de comida para la acción); y se suele pronunciar la conjunción junto con el dibujo del 
tomate. Se pueden diferenciar dos modalidades según se respete el orden de la 
lectoescritura o no. 
  
    c) Representación  de 4 elementos 
 
    Se trata de la representación de sustantivos y verbo (en algunos trabajos también el 
adjetivo posesivo del sujeto): S-V-O1-(±O2). Este es el caso, por ejemplo, de la lámina 
176. En dos trabajos, no se figura el segundo objeto directo, pero, más tarde, se lee 
incluido en el dibujo que sustituye al verbo, considerándolo ambivalente. 
 
    d) Representación de 5 elementos 
 
    En este caso, se incluye la representación de la conjunción: S-V-O1-Conj.-O2. Los 
autores han intentado visualizar término a término, colocándolo bajo su etiqueta 
correspondiente, con una separación regular entre términos, reducción del tamaño y 
aportando la sensación de que escriben en un renglón bajo la inscripción, siempre de 
izquierda a derecha. Se trata de niños y niñas muy maduros para su edad, como me 
indica su tutora tras la prueba. Uno de ellos no calcula bien la ubicación espacial de los 
signos provocando el olvido involuntario del verbo. 
 
    Representación del sujeto y de sus componentes 
     
    El sujeto se ilustra con una figura humana, englobando el posesivo y el sustantivo, 
aunque, en algunas obras, se especifica el determinante visualizado por separado. En 
ella, se diferencia el tronco o se insinúa rellenando de color y/o rayando el área descrita 
entre las piernas, a modo de escalera; en raras ocasiones, se presenta más evolucionado, 
distinguiéndose dos partes en el mismo, superior e inferior. Se traza el contorno de los 
brazos seguido de los cinco dedos, de manera continua, con lo que las extremidades 
suelen obtener un aspecto descomunal. Las piernas suelen ser lineales, aunque pueden 
engrosarse en escasas obras, y los ojos, meros puntos, si bien, algunos son circulares y 
cuentan con pupila en su interior. Con frecuencia, se omite el pelo.  
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    Aspectos puntuales que aparecen en algunos trabajos son: orejas, cuello, nariz, 
pestañas, nariz, boca engrosada (una en forma de huso), contorno cuello-tronco. 
Aparece un renacuajo en el que salen brazos de las piernas, sin poseer tronco, y otro 
dibujo muy primitivo circular del que parten dos rayas como extremidades. En el 
extremo opuesto, se encuentran trabajos más avanzados: una niña traza una figura 
humana diferente, con piernas engrosadas, pies de perfil y la forma característica del 
zapato, añadiendo, además, el detalle de unas gafas; otro compañero dobla un brazo 
engrosado en ángulo recto para imitar un codo, a la vez que sugiere el tacón del zapato 
al dividirlo en dos porciones. En la lámina 176, se diferencian manga y mano en el 
brazo, con tonos adecuados y se traza el pelo por el contorno, aspectos inusuales. Se 
observan muy pocos pormenores innecesarios, tales como: rayas en una falda y ojos de 
estereotipo adulto, que consiste en un arco bajo el que se coloca un punto engrosado. 
    En otras láminas, se representa también el posesivo “tu” bajo la palabra 
correspondiente, pudiendo obedecer a un garabato con nombre, una escritura global por 
copia de la existente, sin comprender su fundamento fonético, una escritura silábica 
(“T”, cuyo valor fonético conoce el autor del medio extraescolar al presentar una 
madurez para la lectura más allá de las vocales que ha visto en clase). Otra posibilidad 
de esta última modalidad es el uso de la letra “u”, que están tratando en la actualidad, 
bien minúscula o mayúscula (una dentro de un pequeño circulito para individualizar la 
palabra), pudiendo ser empleada de manera arbitraria global o como escritura silábica, 
según se basen o no en su valor fonético. Esto ocurre de manera positiva en la lámina 
177, ya que hay diferenciación de vocales según represente el determinante o la 
conjunción, ambos de manera correcta. 
    También puede recurrirse a un fonograma figurativo silábico. En cuanto a este 
último, su autor acude a una línea que interpreta como un “tucán”, porque comienza por 
“tu”, intentado imitar el estereotipo adulto de pájaro que muestra arcos para sus alas. 
Con ello, inventa de manera espontánea, un fonograma monosilábico de carácter 
figurativo, lo cual sorprende mucho a esta edad, pero hay que tener en cuenta que ha 
podido ser influido por la realización de la prueba “s + vocal” en otra sesión anterior, 
entendiendo, quizá, que ahora debía encontrar también algún objeto que empezara por la 
sílaba escrita. En este caso, se trataría de una generalización del aprendizaje que 
muestra que el fonograma silábico no es algo provocado artificialmente por el adulto en 
pruebas anteriores sin participación de la comprensión infantil, sino que, al ser aplicado 
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en esta ocasión, sugiere que es un sustituto válido de una sílaba para el pequeño. Este 
mismo niño crea también un fonograma bisilábico para representar el verbo “toma”, 
basado en el dibujo del “tomate” como se comenta más adelante, junto con otros 
compañeros.  
    De todas maneras, a estos niveles, se observa que algunos niños y niñas están 
capacitados para analizar la cadena de sonido lingüístico del enunciado, aunque no 
hayan trabajado con él en clase, a dos niveles: para fraccionar la frase en palabras, 
basándose en indicadores visuales, es decir, en la separación entre los segmentos 
impresos, así como en significados concretos, y para dividir una palabra en sílabas, 
siguiendo pistas auditivas de golpes de voz. 
 
    Representación del verbo 
 
    El verbo puede ser sustituido por un garabato con nombre, por un fonograma 
figurativo, por un pictograma indicial que apunta hacia un alimento o por un recurso 
mixto, como se explica a continuación: 
 
    - Garabato con nombre. Una niña intenta colocar una figura bajo cada palabra, pero 
no sabe de qué se trata, pues traza una forma irregular cerrada para el determinante, para 
el verbo y para cada uno de los dos objetos, aplicando colores diferentes para 
distinguirlas de alguna manera. La única figura reconocible la emplea para el sujeto. 
 
    - Fonograma figurativo con principio rebus. En infrecuentes ocasiones, se emplea la 
figura de un tomate por contener los sonidos de “toma” (lámina 177). En un caso, se 
dibuja la hortaliza con doble función, pues, en ella, se lee tanto el verbo como el 
segundo objeto directo (“toma” y “tomate”,) pero, más tarde, como si sólo figurara el 
segundo elemento, ya que, a la hora de hacer una lectura continua, la autora olvida el 
principio fonográfico y traslada la lectura del verbo sobre el dibujo de la seta, 
expresando en ella, conjuntamente, “toma setas”. Otra compañera sí realiza una 
interpretación basada en su intención original, con lo cual, al pronunciar “toma” señala 
el tomate y vuelve a señalar la misma figura al pronunciar la hortaliza. Con un mismo 
significante, se representan dos significados diferentes. En otros casos, se figura el 
vegetal, una primera vez como fonograma, representando el sonido en cuestión, y una 
segunda vez como logograma, ilustrando el concepto de “tomates”.  
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    - Logograma: pictograma indicial. En este caso, se representa el concepto y no el 
sonido. Se realiza a través de un alimento, que puede ser, a su vez, alguno de los dos 
objetos directos mencionados u otro posible imaginado: una tajada de sandía (mediante 
una forma de huso roja con pequeños círculos en su interior a modo de pipas) o un plato 
de sopa humeante (lámina 176). Al leer sus soluciones gráficas, suelen incluir la lectura 
del verbo en la representación de alguno de los dos objetos (objeto directo ambivalente) 
e, incluso, algunos niños duplican esta representación para hacer corresponder su dibujo 
a cada palabra leída (lámina 177). 
 
    - Recurso mixto: Dibujo arbitrario y escritura global inventada. Dibuja una tienda, 
que identifica como “un campamento indio” (forma triangular con rayitas verticales y 
horizontales en su interior), tras lo cual, intenta escribir el verbo usando la letra “u”, 
pues, ante la abstracción del término, recurre a la última grafía que están tratando en 
clase. El carácter empleado no posee valor fonético, por lo que, más bien, puede 
equipararse a un ideograma arbitrario.  
 
    Invención de fonograma figurativo 
 
    La invención del fonograma figurativo con principio rebus ocurre por una 
coincidencia, porque las dos palabras parecidas figuran en el mismo enunciado, sin 
haberlo premeditado. Esto no ocurre en el Grupo 1 a la edad de 4 años, como puede 
comprobarse en la única prueba que realizó conteniendo esta palabra (“Frases 
coordinadas”), sino que hay que esperar hasta el próximo curso escolar para que 
descubran este principio, sucediendo espontáneamente en la primera administración de 
las dos pruebas relacionadas (“Frase con dos objetos” y “Frases coordinadas”).  
    El hecho de que no suceda en ese grupo de alumnos, que sí han trabajado con algunos 
pictogramas en clase, al contrario del Grupo 2, puede indicar una influencia de la 
manera de representar logográfica; así, acostumbrados a pasar desde el concepto al 
dibujo automáticamente, no se centran en su parecido fonético con otro término. En 
cambio, el Grupo 2, que no posee experiencia previa con formas de representación 
alternativas, ha tenido que poner en juego toda su creatividad, llegando a modalidades 
basadas en los sonidos de las palabras y no en la idea global (imagen visual frente a 
imagen auditiva). Estos niños tienen menos recursos que aquéllos otros del Grupo 1 de 
4 años, pues no saben escribir ni leer consonantes o palabras de manera global, ni 
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acostumbran a escribir frases, sin embargo, se observa, en algunos, una madurez para 
“pensar” fonológicamente que les hace estar capacitados para una fase posterior en el 
aprendizaje de la lectoescritura, más allá de la lectura logográfica, pues intentan 
expresar los sonidos frente a las ideas, concretamente las sílabas, haciendo uso de lo que 
disponen, esto es, las vocales o inventos por casualidad, como en el caso de “tomate” 
por “toma”. Así, algunos pequeños tratan de escribir “tú” mediante la conocida “u”, 
pues desconocen las consonantes. Puede ser que la falta de aprendizaje escolar les haya 
hecho ser más creativos a la hora de inventar sustitutos de los sonidos.  
 
    Representación de los objetos directos 
 
    La forma de las setas muestra algunas variantes: óvalo sobre un palito; círculo sobre 
un rectángulo o sobre dos líneas; círculos o puntos, como lunares, o con cruces; un 
círculo sólo; cabeza en forma de paraguas, con tallo lineal o engrosado; triángulo sobre 
palito. Las dos porciones suelen unirse, a excepción de un trabajo en que aparece un 
arco flotando sobre el soporte lineal, siendo la representación más simple de todas.  
    Los tomates, por su parte, se visualizan mediante: un círculo completo o medio 
círculo, porque se omita la parte apoyada en una mesa; una forma irregular de la que 
parten tres palitos, a modo de hojas; o un círculo con rayita encima, dando aspecto de 
fruta. En el interior de algunos, se marcan pequeñas rayas imitando las arrugas y un 
rabito superior, y sólo en uno, se representan las hojas verdes con una línea quebrada 
sobre la hortaliza. Se observa el coloreado convencional de tomates rojos y setas con 
cabeza roja y tallo blanco (modelo adulto). 
 
    Representación de la conjunción 
  
   La ilustración de la conjunción responde a la escritura alfabética de una “i” latina 
minúscula, conocida por los pequeños, que la consideran sustituta del sonido a 
representar, mostrándose en dos trabajos, mientras que, en otro, el niño inventa una 
forma de manera arbitraria para asociarlo a la palabra, que no entiende, consistiendo en 
un globo (dibujo arbitrario) que traduce por “y” al leer su enunciado posteriormente. El 
resto de participantes la omite y lee sin separar del segundo objeto. 
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    Representación del plural de “setas” y “tomates” 
 
    En ningún caso, se ha tenido en cuenta el plural de los dos objetos directos, pudiendo 
estar motivado porque este aspecto no ha sido trabajado en clase. En el Grupo 1, de 4 
años, en cambio, sí se enfatizaba la “s” final de palabra al tratar esta consonante en el 
aula, a la vez que se les hacía observar su correspondencia con varios objetos. El Grupo 
2 no repara en este dato a la hora de representar, pero sí a la hora de leer, momento en 
que repiten la secuencia tal como la han oído, esto es, en plural.  
 
    Coloreado 
 
    Es muy corriente el coloreado de tipo subjetivo como, por ejemplo, setas, tomates, 
caras o figuras humanas al completo en tonos morados, azules, grises, etc. (lámina 175) 
Casi todos los pequeños ponen cuidado en no salirse y aplican a cada parte, un tono 
diferente. 
 
    Dinamismo  
 
    En pocas obras, se plasma dinamismo. Las imágenes que sustituyen al verbo como, 
por ejemplo, las de algún alimento (seta, tomate, sandía) son estáticas, salvo la 
sugerencia de movimiento oscilante mediante cicloides verticales para el humo que 
parte del plato de sopa. Lo mismo ocurre con la figura humana correspondiente al 
sujeto, salvo raros casos en que ambos pies están dirigidos hacia el mismo lado y un 
muñeco que posee una pierna más corta que la otra. Sólo en dos dibujos globales, se 
sugiere el aprestamiento del alimento por yuxtaposición con la mano y, en dos de ellos, 
se aumenta el tamaño de la extremidad para enfatizar la acción. 
 
    28.18.2. Frase con dos objetos en la primera administración a 5 años 
 
    Representación de la frase 
     
    Algunos pequeños que no pueden leer el enunciado como el resto de sus compañeros 
solicitan su ayuda para este cometido. La parte de expresión gráfica es realizada 
libremente, diferenciándose algunas maneras de resolver la tarea: a) dibujos 
relacionados o arbitrarios; b) dibujo global; c) dibujo global con intención analítica; d) 
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análisis S-O1-(± Conj.)-O2; e) fusión del verbo con el primer objeto; f) análisis S-V-O1-
O2; g) análisis S-V-O1-Conj.-O2. 
 
    a) Dibujos relacionados o arbitrarios 
 
    En la lámina 178, el autor traza garabatos con nombre, grafías y algún renacuajo 
distribuidos por toda la hoja de papel, otorgándoles nombre más tarde alrededor de un 
mismo tema, que está relacionado con el de la propuesta de partida: el campo (“niño, 
moto, gancho para coger piñas, vaca, árboles, seta”). El contexto lectoescritor del 
enunciado le ha influido de manera que traza letras en el centro de su obra, eligiendo la 
“d”, escrita dos veces porque intenta practicar un trazado en el que ha obtenido éxito 
hace pocos días; añade la “e” tumbada y la “o”. No distingue entre elementos 
figurativos y no figurativos y, por otro lado, no pretende ilustrar lo designado en la 
muestra. Supone la modalidad más primitiva de representación de la frase y es 
producida en la primera prueba que se realiza en este grupo de edad por parte de un niño 
con desfase escolar. Posteriormente, lo interpreta como sustantivos inconexos. 
 
    b) Dibujo global 
 
    Se representan los tres sustantivos puestos en juego junto más elementos que no 
figuran en la frase, pero que componen una escena. La lectura posterior designa 
sustantivos sin vincular. De los tres trabajos de este tipo, dos de ellos expresan la acción 
enlazando la mano del sujeto protagonista con uno de los alimentos mediante un 
instrumento, que puede ser una caja para introducir las setas (lámina 179) o un cuchillo 
para cortar un tomate. En la tercera obra, no existe ninguna relación expresa entre las 
figuras, si bien, en este caso, se respeta la secuencia lineal sugerida en el enunciado: “el 
tito-la seta-el tomate”, tal como explica la niña, todo ello dentro del contorno de una 
casa, a la que se le agrega un tejado encima y una puerta bajo los anteriores elementos; 
se completa con nubes y pájaros en el margen superior.  
    Otro compañero recurre también a este marco hogareño añadiendo además dos 
ventanas, cara a la puerta y un rostro sugerido en la fachada, a través de dos ojos, nariz 
y boca en arco convexo, que el niño explica diciendo que “es la cara de la casa triste 
porque tenía mucho peso”, lo que deja ver rasgos de animismo infantil. Este autor 
invierte el orden de los objetos.  
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    En la lámina 179, se sigue el orden lectoescritor de partida, pero tomado de manera 
inversa, hacia la izquierda. Completa la obra con una vivienda, árbol, línea base con 
montículos, que indican el nivel irregular del terreno, y un perro dentro de un contorno 
que insinúa su casa. Por tanto, a diferencia de sus compañeros, concibe la escena 
exterior a la casa, pues si bien los otros traducen “toma” por comer, ofreciendo una 
escena doméstica, este último autor adopta el significado de “coger”, para lo que recurre 
a un huerto. Además, inscribe la expresión “RiKO” en el interior de un bocadillo típico 
del mundo del cómic, con bordes ondulados y apuntado hacia la boca del personaje. 
Con este recurso, se desea anticipar la acción que seguirá a la recogida de los productos, 
es decir, su consumición. 
  
    c) Dibujo global con intención analítica 
 
    Se trata del trabajo de una sola autora, en el cual, se muestra la mano de la figura 
humana tocando uno de los productos para insinuar el verbo. Los alimentos se ilustran 
en conjunto, de manera que figura un tomate entre las setas. Representa la escena 
conservando la linealidad y secuencia lectoescritora en el caso del sujeto, verbo y 
complementos, aunque estos últimos tomados en conjunto como si constituyesen un 
mismo bloque. 
 
    d) Análisis S-O1-(± Conj.)-O2 
 
    Sólo se representan los tres sustantivos puestos en juego: “Tío-seta/s-tomate/s”, 
mientras que el verbo sólo se tiene en cuenta en la lectura, cuya ausencia se suple 
señalando el espacio vacío entre el primer y el segundo esquema gráfico, siguiendo la 
secuencia de la lectoescritura, o pronunciándolo unido al primer objeto directo (lámina 
180). En dos casos, se invierte el orden de los dos complementos directos al ilustrarlos 
en el papel y, consecuentemente, en la lectura posterior, obedeciendo a la sucesión 
retenida en la memoria y no a la descodificación de las palabras impresas. El posesivo 
“tu” se señala en la figura humana formando parte del sustantivo (“tutío”). 
  
     e) Fusión del verbo con el primer objeto 
 
    Se trata de los análisis S-VO1-O2 y SVO1-O2. La dirección seguida en las 
ilustraciones es la propia de la lectoescritura, pero la situación de cada elemento no 
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intenta la correspondencia espacial bajo cada término escrito. En uno de los trabajos, se 
expresan conjuntamente estos dos componentes considerando “tomar” como “coger” y 
pensando en que esta acción no se desarrolla aún (sería más bien la escena previa, “va a 
tomar”). En consecuencia, la autora muestra una transparencia de una seta en el interior 
de una nevera y lo traduce como “toma seta”. El frigorífico correspondería al verbo, 
tratándose de un pictograma indicial.  
    En la lámina 181, se inventa un esquema muy original para indicar que se están 
comiendo las setas en el momento de la representación, y consiste en un bocadillo en 
forma de huso del tipo de los cómics, cuyo extremo apunta, mediante una línea cinética, 
hasta llegar a la boca de la figura humana precedente; su contorno se repasa de azul 
como se suele hacer en clase para los globos que contienen las expresiones orales de los 
personajes, aunque, en este caso, posee un significado distinto, pues encarna la acción 
de comer, es decir, describe la trayectoria que seguirán los alimentos a la vez que 
contiene a éstos, concretamente, dos setas precedidas de la letra “s”. Con esto último, se 
mezcla un recurso pictográfico con otro alfabético que le sirve de clarificador, 
recordando a los determinativos de los antiguos egipcios, en este caso, un determinativo 
de tipo fonográfico.  
 
    f) Análisis S-V-O1-O2 
 
    Es la modalidad más numerosa a esta edad. Un pequeño muy inteligente consigue 
representar también el determinante de manera independiente al núcleo del sujeto. 
Destaca la gran variedad de creaciones que los pequeños inventan para ilustrar el verbo 
“tomar/comer”: un vaso (pictograma indicial que muestra el objeto por su uso), una seta 
(objeto directo), un labio (p.-ind.); un tomate a modo de fonograma por estar contenida 
la palabra a representar en su nombre. En un caso de esta última invención, el recurso es 
olvidado y se justifica que una de estas hortalizas quede fuera de su ubicación con una 
historieta: “el tío se creía que el tomate era una pelota y le pegó una patada”. Por último, 
se sugiere el acto de beber con una cabeza con ojos y boca abierta, junto a un vaso muy 
alargado sobre el que se figura la mano que lo sujeta (pictograma icónico, lámina 182). 
En esta última creación, se percibe claramente la intención de realizar un pictograma, 
pues se reduce el tamaño considerablemente, se colorea todo de azul y se deja el 
mínimo de elementos para ser identificado, contrastando su diseño enormemente con el 
del resto de esquemas gráficos del mismo autor.  
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    Todos estos pequeños leen sus imágenes enlazadas mediante el enunciado previo, a 
excepción de una niña que lo lee en “plan indio”, sin utilizar verbo ni conjunción la 
primera vez (“Tu tío-tomate-setas-y tomate) y con sentido, la segunda (“Tu tío-toma-
setas-y tomate”), lo cual indica una distinción entre lo que representa cada signo por 
separado y lo que representa cuando están juntos en el mismo contexto. Efectivamente, 
esta autora considera que la figura de un tomate se traduce como tal siempre, de manera 
logográfica, pero, en este caso, lo utiliza para “toma”; con toda probabilidad, el 
fonograma no hubiera aparecido en otro contexto o requiriendo la representación de la 
palabra de manera aislada. 
  
    g) Análisis S-V-O1-Conj.-O2 
 
    En una obra, el verbo se ilustra mediante una figura humana muy simple y diminuta, 
con la cara de perfil y la boca abierta ante un tomate de reducido tamaño igualmente 
(pictograma icónico que el autor traduce por “comiendo”). En otro trabajo, 
primeramente, existe una intención de fusión de varios elementos de la frase, por lo que 
el sujeto presenta una boca muy abierta con una seta dentro, pero, a continuación, 
cambia hacia la individualización del verbo, para lo que traza una línea cinética (rayita 
horizontal), que indica la aproximación hasta el personaje de tres piezas de alimentos 
que se trazan seguidamente y cuyo trazado es intermedio entre seta y tomate, de tal 
manera que a la figura de las primeras, se le añade una especie de corona de hojitas que 
caracteriza a los segundos; finalmente, visualiza los complementos directos, siempre en 
grupos de tres, que separa con la conjunción “y”. Los dos autores colocan sus esquemas 
gráficos bajo cada término correspondiente en la dirección propia de la lectura y 
escritura.  
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    La representación de las frases suele seguir un único eje horizontal sustituyendo las 
palabras en el orden convencional desde el margen izquierdo hacia el derecho, salvo 
raras excepciones de superposición del verbo con el primer complemento o de 
anteposición del segundo objeto directo al primero, así como un caso de dispersión de 
figuras y otros de dibujo global en el que la línea de base origina, inintencionadamente, 
un “renglón”.  
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    Representación del adjetivo posesivo 
 
    Exclusivamente, se representa el posesivo en una ocasión. Corresponde a un niño 
muy inteligente, que dota su representación del sentido relativo que posee, trazando una 
figura humana muy simplificada, con un dedo engrosado gigantesco dirigido hacia el 
otro personaje, al que señala, y con el que se personifica el sujeto. Este autor suele hacer 
los muñecos con mucho más detalle, lo que demuestra influencia del contexto de 
lectoescritura en la esquematización, y en el tamaño de estos personajes. A la hora de 
leer, muestra el conjunto de las dos figuras como representante de “Tu tío”, lo que 
quiere decir que la segunda sirve con dos fines: en primer lugar, para que el signo 
correspondiente al posesivo pueda apuntarle, es decir, como determinativo del 
significado de “Tu” visualizando el poseedor, y en segundo lugar, como sustituto 
también del sujeto, significando el pariente. Podría hablarse de una fusión entre 
posesivo y núcleo del sujeto. El personaje que señala, tomado por separado, podría 
considerarse como un pictograma indicial en el que se expresa un gesto corporal. 
 
    Representación del sujeto 
     
    El sujeto de la acción se presenta en numerosas ocasiones influido por el verbo 
“tomar”, de tal manera que la boca se muestra abierta, aunque, por otro lado, también se 
invente un recurso gráfico específico y separado para representar el verbo. Esto se 
percibe claramente en una obra en la que, tras hacer un arco cóncavo para la boca del 
sujeto, se coloca otra debajo de aquélla, en forma de semicírculo, para indicar la acción 
sin haber podido borrar la primera al haberse empleado rotulador negro. En la lámina 
182, se indica también mostrando dientes en el interior de esta abertura. 
 
    Detalles en la figura humana 
 
    Entre los detalles que pueden aparecer en la figura humana tenemos: cejas, pestañas, 
nariz engrosada en forma de triángulo o de perfil en forma de ángulo en una cara 
frontal, tacones en los zapatos de la figura masculina, trazado del pelo por contorno, de 
vientre-piernas, de piernas-pies y en forma de cruz de cuello-tronco-mangas; distinción 
de dos partes en los brazos, boca ensanchada en forma de huso o medio círculo, ojos 
como puntos engrosados o círculos con pupila dentro, cuello, orejas con orificio dentro, 
pies de perfil con la forma del talón marcada, delineado de los dedos de las manos y de 
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los pies por contorno (no se respeta su número, pudiendo encontrar hasta 12 en una 
mano). Sólo la autora de la lámina 180, por su gusto por la decoración, añade figuras 
ornamentales en la camiseta del personaje, y juega con el color con la misma intención, 
dejando ver, además, bolsillos en el pantalón. Muy puntual es la distinción del tobillo en 
forma de cuadrado pequeño sobre un pie frontal, que realiza una pequeña. 
    Se produce, de manera escasa, la omisión de brazos (saliendo las manos del tronco), 
de pies y de pelo. En la lámina 179, ocurre una esquematización voluntaria de tal 
manera que se traza cuello, tronco, extremidades y dedos linealmente, como un 
monigote, pero la cabeza conserva sus rasgos característicos. Es algo que se va a repetir 
en distintos trabajos del mismo autor. 
    En cuanto a las figuras representativas de los tomates, encontramos que normalmente 
constan de un círculo rojo con hojas verdes, éstas insinuadas habitualmente con una 
línea quebrada, también en forma de lágrimas, semicírculos, líneas entrecruzadas a 
modo de estrella, rayitas, y algunas enganchadas en un palito. Como detalles puntuales, 
se aprecian: el trazado de las hojas imitando el perfil (lámina 179) o con nervio central 
(lámina 180), secciones del producto mediante líneas paralelas verticales, y arrugas 
insertas en el contorno del alimento en la zona por la que se supone unido al rabito. 
    Las setas suelen responder a la forma de círculo u óvalo rojo (sólo en un caso, se 
recurre al triángulo o se colorea en marrón) y presentan un tronco normalmente castaño, 
siendo menos frecuentes tonos como el gris, amarillo, blanco o celeste. Aparecen, 
siguiendo un modelo adulto, puntos o redondelitos en la cabeza a modo de lunares. En 
un trabajo, se consigue la forma de paraguas. Únicamente un pequeño emplea formas 
irregulares irreconocibles a simple vista, empleando el mismo esquema tanto para un 
complemento directo como para el otro. 
    También localizamos detalles en otros objetos accesorios. Así, en la lámina 179, se le 
da una forma irregular a la copa del árbol, guardando proporciones cercanas a la 
realidad entre ésta y el tronco. Lo mismo ocurre con la casa, cuya forma alargada 
intenta sobrepasar la altura del árbol, a la vez que se disminuye el tamaño de la puerta y 
ventanas. Otro compañero traza tejas en la techumbre mediante ondas, y perfila un 
cuchillo identificable perfectamente a través de sus pormenores: un mango marrón con 
remaches y una hoja gris a la que se adicionan dientes en forma de línea quebrada. Una 
niña traza dos arcos unidos por un punto engrosado, que deja ver claramente el 
estereotipo de las aves, algo transformado al darle grosor a la parte que sería la cabeza o 
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cuerpo; también emplea cicloides para el humo que sale de una chimenea. Por último, 
un pequeño yuxtapone un semicírculo sobre un rectángulo para indicar la boca del vaso 
en plano alzado. 
 
    Representación del plural  
 
    En numerosos casos, no se considera el plural de los objetos directos, mientras que, 
en varios, sí se tiene en cuenta, presentándolos en grupos de dos o tres repitiendo el 
esquema gráfico para cada producto. Algunos participantes sólo expresan el plural en 
las setas y no en el otro alimento, pues enuncian la frase de la misma manera: “Tu tío 
toma/come setas y tomate”. 
 
    Representación de la conjunción 
 
    La conjunción “y” se pronuncia normalmente incorporada al dibujo de los tomates, 
salvo excepciones: una, en la que se señala el papel en blanco delante del producto, 
considerando que se encuentra sin representar, y otras dos en las que se escribe la grafía 
correspondiente bajo la palabra correspondiente de la muestra. 
 
    Coloreado 
 
    Existe una tendencia hacia el vínculo estable entre objeto y color (ventanas de azul 
celeste, tomate rojo y hojas verdes, tejado encarnado...) y al cuidado en la aplicación de 
los tonos para no sobrepasar los contornos. 
 
    Dinamismo 
 
    Se encuentran imágenes relativas al verbo en las que se consigue imprimir cierto 
dinamismo con diferentes procedimientos: figura humana en posición estática, pero con 
utensilio en la mano unido a un alimento, aludiendo a la acción de coger, o tocando este 
último; línea cinética envolvente con productos en su interior y apuntada hacia la boca, 
sugiriendo la ingestión; cabeza con boca abierta y vaso bajo ésta y mano en el borde, 
para el acto de beber; muñeco de perfil con objeto en la mano, próximo a una boca 
abierta; línea cinética ante los alimentos marcando la dirección que seguirán hasta el 
consumidor. Sin embargo, es más frecuente encontrar una figura estática en 
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representación del verbo. Cierta actividad se aprecia también en el personaje que señala 
a otro, figurado en la representación del posesivo. 
 
     28.18.3. Frase con dos objetos en la segunda administración a 5 años 
 
    Representación de la frase 
 
    Los niveles de análisis de los trabajos quedan de la siguiente manera: 
 
    - Dibujos arbitrarios con intención analítica. Aparece una figura humana al principio 
de la frase y otras figuras siguiendo la dirección de izquierda a derecha, junto a 
garabatos con nombre, que se posicionan haciéndolos corresponder bajo cada palabra 
sin comprender éstas, simplemente por imitación del compañero. Este trabajo pertenece 
a un niño con gran inmadurez general. Nombra sus esquemas gráficos de la siguiente 
manera y orden, como sustantivos inconexos: “hombre-pelota-chimenea-pelota-casa”, 
quedando el último esquema sin denominación. Se puede apreciar un renacuajo para el 
personaje inicial, un círculo con una cruz en su interior para el juguete esférico, pero el 
resto obedece a formas caprichosas irreconocibles cuya denominación puede cambiar 
más tarde. 
 
    - Dibujo global con alguna intención analítica. El autor traza una sartén sobre una 
mesa que queda junto a un personaje. La palabra común a otra prueba (“setas”) ha 
producido una influencia en la realización de la presente, de tal manera que vuelve a 
repetir el esquema que ofreció con ocasión de aquella frase (“Mateo asa setas”), aunque 
la escena no corresponda al verbo ni complementos ahora requeridos. Parece ser que el 
éxito que obtuvo en la anterior origine que ni siquiera atienda a ésta, sino que 
simplemente se limite a la reproducción sin advertir las diferencias de significado. Por 
ejemplo, no visualiza los tomates y ofrece una sartén referida a “asar” y no a “tomar”. 
Sin embargo, esta vez no une el brazo del muñeco al mango de la sartén, por la 
diferencia de la acción, y la boca ahora se muestra abierta, mostrando los dientes, quizá 
por sugerencia del verbo implicado.  
    En el momento de la lectura, realizada conforme a una historia inventada relacionada 
con el dibujo, cae en la cuenta de su error y añade la escritura de la palabra “Tu” a la 
derecha del muñeco, sin que, en el resto de los elementos, haya tenido intención de 
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efectuar una correspondencia término a término entre las palabras de la frase inscrita y 
su composición.  
 
    - Representación de sustantivos: Análisis S-O1-(± Conj.)-O2. Se trata de dos trabajos 
en los que se especifica también el adjetivo posesivo como elemento independiente y 
sólo en uno de ellos, la conjunción. Para suplir la no representación del verbo, un autor 
lo lee unido al primer complemento, a la vez que señala sus figuras de setas, mientras 
que la otra niña toca el espacio del papel en blanco que queda entre las imágenes de la 
figura humana y la primera hortaliza. Ambos autores hacen coincidir el área bajo cada 
palabra con un esquema gráfico, pero al combinar dos figuras para el determinante, 
consideran que ya han empleado la zona correspondiente a dos palabras, con lo cual la 
representación del “tío” queda bajo el verbo y, en consecuencia, pasan a visualizar la 
palabra siguiente, que corresponde al primer alimento. Puede que ésta haya sido la 
causa de la omisión gráfica del verbo. Los esquemas gráficos siguen la dirección 
convencional de la escritura y además los elementos se sitúan sobre una misma línea 
horizontal imaginaria, justo debajo de la inscripción previa, como si se tratase del 
siguiente “renglón”. La lectura respeta esta misma orientación. En una de las obras, se 
guarda, además, una distancia equivalente entre los significantes.  
 
    - Análisis S-VO1-Conj.-O2. Aparece sólo un trabajo de esta modalidad. El autor 
concibe el verbo junto al primer objeto mediante una mano enorme sobre la que se 
colocan tres setas (“está cogiendo las setas”). Es curioso cómo cambia la orientación 
habitual de estos productos para indicar también dinamismo, pues dibuja los troncos en 
la parte superior, como si cayeran en la mano boca abajo. Evidentemente, el pequeño 
toma el sentido de “coger” más que el de “comer”. Al principio, intenta colocar cada 
elemento bajo su vocablo, pero, al fusionar acción y complemento, se produce la 
descolocación del término siguiente. Se sigue la dirección convencional de izquierda a 
derecha y la línea horizontal imaginaria bajo la frase.  
 
    - Análisis S-V-O1-O2.  A este nivel, ya se consigue aislar el verbo como elemento 
independiente del resto de componentes de la frase. En un caso, también se representa el 
posesivo. Se describe una horizontal orientada de izquierda a derecha, colocando cada 
elemento bajo su etiqueta correspondiente. Únicamente un niño invierte el orden de los 
complementos directos en la representación. En una obra, se vuelve a confundir el verbo 
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con “asa” debido a interferencias con una prueba anterior, mostrando una asadora o 
parrilla, pero, más tarde, se repara el error añadiendo una copa sobre la misma al no 
tener posibilidad de borrado. La lectura sigue el orden convencional respetando el 
significado de cada ilustración. 
    Una niña representa el verbo mediante dos manos, situadas una encima de la otra, y 
dirige sus dedos, intencionadamente, hacia el lado izquierdo, es decir, “hacia el hombre 
para dárselo” y no hacia los alimentos, que ilustrará a continuación, “para cogerlos”. El 
motivo radica en que, para ella, la entonación es: ¡Tu tío, toma las setas y los tomates!, 
por lo que la figura humana que dibuja no es agente del suceso, sino el receptor, lo que 
tiene en cuenta a la hora de orientar su pictograma. 
 
    - Análisis S-V-O1-Conj.-O2. Se ilustran todos y cada uno de los términos del 
enunciado, incluida la representación autónoma del determinante. Coincide con el 
alumnado más aventajado en los aprendizajes de clase, con un nivel bastante elevado de 
análisis de la frase en palabras y de éstas en fonemas-grafías. Todos han seguido el 
renglón imaginario que queda bajo la frase, orientado de izquierda a derecha y 
respetando el orden de la secuencia escrita (láminas 183 y 184, por ejemplo). 
 
    Trazado de detalles 
 
    La figura humana se suele dibujar de manera genérica y, raramente, presenta algún 
rasgo llamativo, encontrándose únicamente los siguientes: gafas con cristales cuadrados, 
doblado del brazo en ángulo dejando señalado el codo, manos en forma de pinzas, 
orejas con punto interior, boca engrosada en forma de huso o semicírculo, nariz 
engrosada redondeada o triangular (ésta de perfil pero en cara frontal), cuello, ojos 
circulares con pupila o sólo con puntos, contorno del pelo, borde rizado del mismo, 
contorno tobillo-pie, palma-dedos, o pies de perfil dando sensación de movimiento, 
uñas, cuello vuelto del jersey. Un niño con  especial gusto por la decoración añade,  
además, tres corazones gigantes en el borde inferior de la hoja, debajo de los cuales 
insinúa una línea de base. La boca abierta en siete ocasiones puede estar influida por el 
verbo “toma”, muy exagerada de tamaño en algunas obras. 
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    Simplificación gráfica 
 
    Como omisiones de elementos que ya aparecían en otros trabajos, tenemos, sobre 
todo, las orejas, el cuello o el pelo. La mayor simpleza se halla en la representación del 
posesivo “Tu” a través de un monigote lineal, que contrasta significativamente con la 
figura humana que sustituye al núcleo del sujeto dentro de la misma obra, pues esta 
última aparece con partes engrosadas y pormenores como, por ejemplo, los orificios de 
las orejas. Por tanto, este autor desea abreviar más el signo correspondiente a la palabra 
funcional. 
 
    Trazado de “setas” y otros motivos  
 
    La manera de ilustrar las setas es mediante un círculo o semicírculo de color rojo o 
marrón (las formas de paraguas o de rectángulo son menos frecuentes); con tronco en 
distinto tono, pudiendo ser: blanco/gris/rojo/marrón/naranja. También pueden aparecer 
lunares blancos o puntos engrosados sobre el fondo coloreado. En una ocasión, aparece, 
bajo cada seta, una porción de hierba verde, lo cual recuerda el modelo adulto mostrado 
en las fichas de clase al trabajar la unidad didáctica de “El otoño”, a principio de curso. 
En cuanto a los tomates, el esquema gráfico mostrado es el de un círculo rojo con hojas 
verdes en forma de línea quebrada en su interior o yuxtapuestas (con menos frecuencia 
como haz de rayitas, cicloides, semicírculo o en forma de lágrima), pudiendo aparecer 
también un rabito verde. Es menos común, ya esta edad, la confusión visual entre 
“tomate” y “manzana”. 
    Otras características de los dibujos complementarios han sido: sartén y tablero de una 
mesa en plano-elevación, con disminución del tamaño de las patas posteriores, también 
elevadas. Una mano trazada bajo las setas muestra sólo la parte visible sin que exista 
transparencia, así, sólo se muestra un dedo al completo, la palma y parte de otro dedo, lo 
cual supone un adelanto en el dibujo. Se ilustra una copa mediante un rectángulo solo o 
con un arco cóncavo sobre éste, su apoyo circular aparece en plano-elevación y se 
insinúa la superficie del líquido en su interior con ondas; también, se observa el trazado 
por el contorno de la sartén con el mango y, en una zanahoria, su contorno en forma 
cónica, insinuando la perspectiva de la base circular mediante un arquito separador entre 
ésta y la  porción triangular. 
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    Representación del plural 
 
    Se observa que el plural de los sustantivos se expresa mediante grupos de dos (el más 
usual) o de tres unidades. Un niño inventa un nuevo modo de expresar la diversidad 
frente a la individualidad y consiste en hacer un dibujo de gran tamaño seguido de una 
réplica a menor escala, repitiéndose para las dos hortalizas. Parece ser que, con esta 
reducción, quiere evitar salirse del espacio bajo la palabra escrita de la frase que le 
corresponde. 
 
    Representación del nexo “y” 
 
    El nexo se visualiza de diferentes maneras que comprenden: un dibujo arbitrario 
(“una casa”), con la única intención de cubrir el espacio bajo la palabra en cuestión,  la 
representación alfabética convencional, ideogramas inventados o dejando el espacio que 
queda entre la ilustración de las setas y de los tomates en blanco, y leyendo la 
conjunción en este sitio. A veces, ni siquiera es considerada al leer o se pronuncia unida 
al segundo objeto.  En cuanto a los signos ingeniados, uno consiste en un palito vertical 
y el otro en una coma o arco abierto hacia la izquierda. A estas alturas del curso, 
conocen ligeramente la función de la coma como separadora de elementos enumerados, 
sin embargo, parece obedecer a un carácter abstracto de su invención, pues el autor lo 
utiliza en otros trabajos para expresar palabras funcionales. 
 
    Coloreado 
 
    Existe una tendencia hacia los vínculos estables entre el tono aplicado y el objeto 
representado. Son escasas las muestras de subjetividad en este sentido; un alumno 
muestra cabello verde y el niño más inmaduro usa el color de manera totalmente 
arbitraria. 
 
    Lámina 183 
 
    Destaca el nivel de esquematismo conseguido en los signos gráficos creados por la 
autora de la lámina 183 para representar el determinante y el verbo. En el primer caso, 
emplea la copia de la palabra, pero, debajo de la misma, visualiza el punto de 
articulación dental de la consonante y la posición de los labios para la “u” (articulemas 
o unidades teóricamente más pequeñas de articulación del lenguaje). Para ello, traza el 
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contorno de la boca en forma de huso, en cuyo interior realiza ondas que deja sin color, 
para los dientes, y, a la derecha de la misma, dibuja una especie de apéndice alargado 
coloreado de naranja (piel) que se explica como un abatimiento de los labios 
prominentes, los cuales no es capaz de dibujar en posición frontal. Se trata de un 
fonograma silábico confeccionado con un recurso mixto compuesto de escritura 
convencional más un articulema. La unidad mínima del programa articulatorio es la 
sílaba como unidad de la pronunciación. El ingenio y la capacidad observadora de esta 
pequeña llaman la atención enormemente, pues nunca ha presenciado en la escuela este 
tipo de esquema gráfico que, por otro lado, sí suele emplearse en el aula de audición y 
lenguaje a la que ella no asiste.  
    Para el verbo, emplea una fórmula similar, que parece remitir a la existencia de un 
mismo código de partida en el que se combinaran los rasgos distintivos o determinativos 
del significado, y que consiste en el trazado de la boca mediante dos rayitas paralelas 
horizontales simplemente, de la dentadura según el mismo tipo anterior, agregando a la 
derecha, el contorno de una cuchara que apunta hacia la abertura corporal. Esquema 
similar emplea para ilustrar este mismo verbo en una anterior prueba (“t + vocal”, 
lámina 80) o para representar otro tipo de palabras (láminas 115 y 143). El tamaño tan 
reducido de estos esquemas gráficos, su repetición y su simpleza gráfica revelan que 
esta niña es capaz de crear verdaderos pictogramas, en este caso, de tipo indicial.  
    Otras maneras de expresar el verbo por parte de los participantes son las siguientes, 
de las cuales sólo el primer ejemplo ofrece una imagen estática: una/s copa/s (para 
beber), “un hombre señalándose la boca con los dedos juntos haciendo el gesto de 
‘comer’” (pero el autor sólo consigue acercar una mano sin trazado especial, en forma 
de flor, sobre una boca gigantesca de una figura mucho más simple de lo habitual); en la 
lámina 184, la representación de la acción se expresa como “un hombre comiendo una 
zanahoria”, lo que se trata de clarificar dibujando este producto en la mano de una 
figura humana con la boca muy abierta por la que asoma un diente; otra compañera 
recurre a dos manos gigantescas situadas una encima de la otra dirigiendo los dedos 
hacia el lado izquierdo, es decir, no hacia los alimentos que ilustrará a continuación, 
sino hacia la figura humana que lo precede para ofrecérselos (porque, como quedó 
comentado anteriormente, interpreta la frase como “¡Tu tío, toma las setas y los 
tomates!”). 
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    Lámina 184 
 
    El autor de esta obra dibuja dos figuras humanas para relativizar el significado 
pretendido del adjetivo posesivo, indicando la segunda persona del singular; se trata de 
un niño señalando con un dedo muy alargado a una niña, que sería la poseedora. Se 
independiza del núcleo del sujeto realizando otro personaje diferente para “tío”, con el 
pelo gris para sugerir mayor edad.  
    Otros compañeros se limitan a copiar alfabéticamente la palabra o crean pictogramas 
indiciales de manera similar al anterior ejemplo, mostrando dos personajes próximos 
entre sí para conseguir el efecto de que uno se refiere al otro, ocurriendo de tres maneras 
diferentes: una, mediante el gesto de señalar (una sola figura lineal o monigote con 
trazado de manos, en una de las cuales se destaca un dedo de gran tamaño apuntado 
hacia una persona que hace las veces de núcleo del sujeto); y otra, mediante el 
posicionamiento relativo de dos figuras, que, su vez, presenta dos modalidades. Estas 
últimas son: en una obra, se desplaza hacia arriba y se otorga menor tamaño al personaje 
que se supone más alejado del espectador, al que se hace referencia, mientras que en la 
otra, se trazan a la misma altura y tamaño, pero, en la figura femenina, se introducen los 
rasgos de la autora al entender que se trata del pariente propio (“mi tío”). El gesto de 
señalar ofrece el resultado de una imagen dinámica. 
  
    Reflexión comparativa de las diferentes administraciones de la prueba 
 
    A la vista de las tres aplicaciones de esta prueba en los niveles de 4 y 5 años, se 
observa que: 
- A los 4 años, existe una tendencia mayoritaria a representar gráficamente los 
sustantivos de la frase (S-O1-O2), aunque una buena proporción del alumnado 
ilustra ya el verbo y algunos tienen en cuenta el posesivo o conjunción como 
elementos independientes, pero esto último provocado por la intención de 
hacer corresponder un dibujo a cada etiqueta, sin que comprendan los términos 
funcionales realmente. Esta modalidad gráfica también se realiza en algunos 
trabajos de 5 años. 
- Tanto en 4 como en 5 años, se puede encontrar algún dibujo global pero que 
intenta mostrar los sustantivos de la frase, distinguiéndose los de ambas edades 
porque, en el último nivel educativo, se añaden elementos para completar la 
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escena y se pueden integrar unos objetos con otros (por ejemplo, se muestra 
una casa en cuyo interior ocurre la escena, el alimento aparece dentro de un 
recipiente, etc., hechos que no tienen lugar a menor edad, sino una pura adición 
de los objetos que se solicitan).  
- En el nivel de 5 años, se suele representar mayoritariamente el verbo y los 
sustantivos siguiendo la secuencia convencional de la escritura (palabras con 
contenido). A los 5 años avanzados, empiezan a mostrarse, además de éstas, la 
representación de las palabras funcionales, aunque una minoría de niños y 
niñas evoluciona desde la simple representación de sustantivos a la 
independización del determinante y/o la expresión del nexo sin haber llegado a 
ilustrar el verbo con anterioridad. La secuencia Det.-N del S-V-O1-Nexo-O2 
son más frecuentes en edades próximas a los seis años. 
- En esta prueba, se ha observado un número muy limitado de fusiones entre 
términos, normalmente el verbo con el primer complemento y, algunas veces, 
del determinante posesivo con el núcleo del sujeto, debidas, quizá, a la 
peculiaridad del significado de las palabras puestas en juego: “el que toma, 
toma algo” (VO) y por la repetición excesiva de figuras humanas que implica 
sugerir el acto de señalar a alguien, para el determinante posesivo, junto con el 
sujeto y, en algunos casos, porque también se representa la acción con una 
persona. De todas maneras, han sido infrecuentes.  
- Se ha advertido la multiplicidad de recursos gráficos puestos en juego para 
visualizar el verbo debido, en gran parte, a la polisemia del término “tomar” 
(comer, beber, coger). 
- Tanto en uno como en otro grupo de alumnos, existe una gran tendencia hacia 
la dirección convencional de la lectoescritura por el aprendizaje realizado a 
través de ejercicios de escritura o de preescritura simplemente. 
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Lámina 174. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 4 años.  
 
Lámina 175. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 4 años.  
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Lámina 176. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niña de 4 años.  
 
Lámina 177. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niña de 4 años.  
 
 1000 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lámina 178. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 179. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 180. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 181. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
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Lámina 182. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.).  
 
Lámina 183. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.).  
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Lámina 184. Prueba 17: Frase con dos objetos. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ª Adm.).  
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28.19. Prueba 18: Frase con complemento circunstancial de lugar 
 
    28.19.1. Frase con complemento circunstancial de lugar en 4 años 
    
    Representación de la frase 
 
    Ésta es la primera prueba que realiza el Grupo 2 y se produce cuando en clase 
únicamente ha trabajado, en materia de lectoescritura, la vocal “a” y de manera aislada, 
es decir, no incluida en frases. Muchos de los niños y niñas no han cumplido aún los 4 
años, aunque la fecha para ello está próxima.  
    La manera de mostrar la frase corresponde a un dibujo global que intenta recoger la 
idea expresada en el enunciado, pero sin la más mínima intención de recurrir a la 
segmentación escrita que figura arriba como modelo. La diferencia entre los trabajos 
radica en el número de elementos que los autores consiguen visualizar, barajándose 
siempre entre los sujetos y objetos a que se alude (“Susi-oso-mesa”) correspondiéndose 
con sustantivos de los que fácilmente se puede imaginar un referente.  
    Los trabajos más avanzados muestran también una “cuerda”, que se acerca muy 
ligeramente a la representación de la acción de atar, aunque sigue perteneciendo a la 
manera de dibujar la idea mediante un dibujo global de la escena. Lo que sí es cierto es 
que, en este último caso, se evoluciona desde la simple ilustración de elementos 
inconexos y “flotantes” en el espacio subjetivo hacia una cierta relación entre dos de 
ellos unidos por la supuesta “cuerda”.  
    Aparecen también algunas obras en las que la soga está trazada como un objeto más 
desvinculado e, incluso, otros que no intervienen en la frase (por ejemplo, un “sol” o un 
“palo”) y se presentan como garabatos con nombre o figuras de las que no se recuerda 
su denominación. Estos dibujos, como los primeros, se explican por una simple 
yuxtaposición o enumeración de elementos independientes como, por ejemplo: “la niña-
el oso-la cuerda-la mesa...”.  
    Por tanto y en general, se puede decir que la representación de la frase ha sido un 
dibujo con las características propias de la etapa evolutiva a estas edades, siendo ésta el 
comienzo de la figuración. Al intentar expresar la idea global, los pequeños muestran 
componentes de la frase que pueden indicar cierto análisis del enunciado pero que, en 
realidad, es inducido, sobre todo, por las instrucciones de partida de la profesora, la cual 
enfatiza el deseo de que aparezcan cada uno de los elementos que se han recalcado. Se 
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diferencia del dibujo global con intención analítica propiamente dicha en que, en este 
último, se cuida la aparición y correspondencia con las palabras del texto que el autor 
considera representables, hecho que ocurre en la ejecución de pruebas posteriores 
realizadas también por este Grupo 2, cuando posee mayor madurez lectoescritora y que 
se entresaca de indicios ofrecidos por los autores en cuestión tales como: preguntar qué 
dice en cada palabra para representarla o cuidar la secuencia de figuras para que se 
adapte a la escritura de partida. 
 
    Elementos figurados 
 
    Se puede establecer una clasificación de los trabajos recogidos que atienda al número 
de elementos figurados. Para identificarlos, voy a emplear las mismas siglas que en 
otras ocasiones, aunque su combinación constituya dibujos globales y no el análisis de 
las partes de la oración, siendo éstas: S (“Susi”, como sujeto), V (“cuerda” o “cadena”, 
imaginadas a partir del verbo “ata”), O (“oso”, como objeto directo), C (“mesa”, surgida 
del complemento circunstancial de lugar).  
    La mayoría del alumnado atiende a los sustantivos, pero también al verbo al poder ser 
dibujado mediante un objeto (la cuerda), pero la escasa diferencia numérica hace que  
merezcan una consideración similar los trabajos que sólo representan los tres 
sustantivos, así como los que pretenden plasmar, de alguna manera, la circunstancia de 
lugar uniendo el trazado de dos o tres figuras. 
    Las diferentes modalidades son: 
  
    - 1 elemento (S). En varios casos, tanto de 3 como de 4 años, sólo se representa el 
sujeto “Susi”. El personaje ocupa la parte central y casi todo el espacio gráfico. 
 
    - 2 elementos (S-O). Aparecen “Susi” y el “oso” por ser los elementos de mayor 
significación para los pequeños.  Los autores poseen aún 3 años. Se comienza con la 
imagen de la niña seguida del animal a su izquierda o debajo de la misma por falta de 
espacio (lámina 185). 
 
    - 2 elementos (S-C). Se representan “Susi” y “mesa”. Es muy infrecuente, 
encontrándose sólo un trabajo de un niño de 3 años. La figura humana ocupa casi todo 
el papel y la mesa se coloca en el espacio superior derecho que queda más libre. 
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    - 3 elementos (S-O-C): “Susi-oso-mesa”. En dos trabajos, de 3 y 4 años de edad, el 
oso se representa en el interior de la mesa para ligarlos de alguna manera, expresando la 
acción de “atar”; el mueble se muestra a la derecha de la niña en tamaño más pequeño 
(lámina 186), pero, en general, se comienza con una figura bastante amplia de “Susi”, 
en la parte central o a la izquierda del papel, se continúa trazando en el espacio restante 
(derecha o izquierda) el animal y bajo él, por falta de espacio, la mesa, en la parte más 
baja de la hoja. En una obra, se traza la mesa antes, mientras que el último elemento es 
el oso, situado en la parte inferior del papel. 
  
    - 3 elementos con fusión de dos de ellos (S-VO). Se trata de un solo trabajo de una 
niña de 3 años en el que aparece “Susi” junto a un “oso”, que presenta una cuerda (línea 
más o menos horizontal) atravesando el tronco del mismo, por lo que he considerado 
que consiste en la representación fusionada del verbo con el objeto La autora explica 
que se trata de un “oso atado con una cuerda”; por tanto, se intenta expresar la acción 
relatada en una escena muy primitiva que sólo consigue relacionar dos elementos: el oso 
y la cuerda, pero no el sujeto. Parece que se utiliza el borde inferior del papel como 
línea de base sobre la que aparecen alineados los dos personajes. El orden de izquierda a 
derecha ha sido: “niña-oso”. 
 
    - 4 elementos (S-V-O-C): “Susi-cuerda-oso-mesa”. Existen numerosas creaciones de 
este tipo con varias posibilidades para plasmar la soga, distinguiéndose entre los que la 
muestran como un elemento aislado o los que la vinculan a otra figura acercándose a la 
expresión gráfica de la acción: 
o Independientes: S-V-O-C. En algunos dibujos, de autores de 3 años, la cuerda 
aparece como un objeto separado del resto, aunque muy cerca del sujeto que la 
utiliza, “Susi”, pero no porque se intente figurar palabras independientes, sino 
porque no existe la intención o no se logra relacionarlos. El trazado de cada 
unidad sigue el orden de aparición en la frase, es decir, se comienza 
presentando una figura humana, a cuya izquierda le sigue la cuerda, se 
continúa con el oso al otro lado de la niña y, por último, se traza la mesa en la 
parte más a la diestra o, si no existe espacio suficiente, bajo el oso. Por tanto, 
el único elemento que se desmarca del orden de las palabras en el enunciado es 
la cuerda, parece ser que para que “Susi” tenga un objeto a cada lado (como si 
fuera en sus manos, aunque no se vincule exactamente en el dibujo, sino sólo 
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por la proximidad espacial) quedando de la siguiente manera: “cuerda-Susi-
oso-mesa”. 
o Fusiones. Se producen únicamente cuando se trata de representar la acción 
mediante la cuerda (como en el anterior caso S-VO).  A su vez, pueden ser de 
dos, tres o cuatro elementos: 
• De 2 elementos: SV-O-C / S-VO-C / S-VC-O. En trabajos de autores de 3 
y 4 años, la cuerda (en un caso “cadena”) parte de otro elemento, 
consiguiendo la unión entre ambos, pudiéndose ligar a Susi, a la mesa 
(de una pata o del tablero, como, por ejemplo, en la lámina 187) o al 
cuerpo del oso.  
• De 3 elementos: S-OVC. En tres dibujos de niños y niñas de 4 y de 3 
años, la cuerda consigue unir el oso y la mesa. La disposición de los 
objetos es uno sobre el otro en el espacio, con lo que la cuerda es una 
línea vertical (lámina 188).  
• De 4 elementos: SOVC. En otra obra, de una autora de 4 años, hay una 
unión de todas las figuras (niña-mesa-oso) mediante líneas distribuidas 
de manera horizontal.  
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    Todos los participantes utilizan el formato vertical excepto la autora de la lámina 187, 
que coloca el papel en horizontal y alinea las figuras de izquierda a derecha en este 
orden: niña-mesa con cuerda sobre ella-oso. En general, la mayoría del alumnado va 
dibujando los elementos siguiendo el orden de la frase hacia la izquierda o derecha y, al 
llegar al borde del papel, hacia abajo, describiendo un ángulo recto; siendo más escasos 
los que emplean únicamente el eje vertical o solamente el eje horizontal. La falta de 
correspondencia con la secuencia lingüística suele encontrarse en la “cuerda” (V) por 
emplearse para vincular objetos. Así, se suele comenzar ilustrando el sujeto seguido del 
animal, como personajes principales, continuando con la mesa y, por último, la cuerda, 
que puede enlazar unidades. En raras ocasiones, se traza el mueble antes que el peluche. 
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    Lectura de la frase creada 
 
    No se hace lectura de las figuras dibujadas en base al enunciado de partida, sino que 
se denominan por separado. Tan sólo en dos obras, se relaciona la cuerda con el oso: 
“cuerda para atarlo”, “oso atado con una cuerda”. 
 
     Trazado de la figura humana 
 
    Aunque sigue existiendo un elevado número de dibujos de la figura humana en forma 
de renacuajo del que parten distintos elementos, como orejas, pelo y extremidades, la 
tendencia mayoritaria apunta hacia la diferenciación del tronco. Algunos pequeños 
colorean el espacio entre las piernas como correspondiente al cuerpo y, de éstas, sacan 
los brazos. En varios trabajos, se colocan algunos detalles tales como: boca oval; pies 
(puntos engrosados, círculos, rayitas o formas irregulares); dedos engrosados o a base 
de rayitas, de epicicloides o cicloides; manos circulares o mediante puntos engrosados; 
ojos redondos, pudiendo presentar pupila dentro (uno con dos círculos dentro). Es muy 
raro encontrar cejas, observándose en un trabajo con un arco sobre cada ojo. Sólo un 
pequeño ha intentado imitar el gorro de cucurucho del hada “Susi”, utilizando un 
semicírculo en cuyo interior figura un punto (vértice del cono) y de cuyo borde parte 
una línea arqueada a modo de velito. 
    No resulta extraña la omisión de la boca, nariz o pies. En una figura humana aparecen 
tres círculos que interseccionan, colocados en vertical, de la siguiente forma: cabeza, 
cuerpo y barriga, según explica la autora, con lo cual no logra integrar dichos elementos. 
Son casos aislados aquéllos que trazan el tronco a base de tres círculos yuxtapuestos, 
uno bajo el otro, y el que distingue una parte superior del tronco de forma alargada y 
otra inferior, circular. Es poco corriente observar los brazos que salen de la cabeza, 
siendo más típicos de  los renacuajos. Existe un predominio de trazado lineal en las 
extremidades inferiores, siendo menos habitual en las superiores. Pocos trabajos omiten 
las extremidades. 
 
    Representación del verbo 
 
    La acción de “atar” se ha ilustrado mayoritariamente mediante una cuerda (una niña 
le llama “guita”) que se traza con una raya más o menos vertical y, en raras ocasiones, 
en horizontal o diagonal. Pocos autores han intentado plasmar el detalle del nudo o del 
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deshilachado de los extremos, casos en los que se añade, a un lado, un cicloide, y al otro, 
rayitas, o bien con rayitas en ambos extremos. Un niño sustituye la idea de la cuerda por 
la de una cadena. Son más numerosos los casos en que el objeto de ligazón aparece 
unido a una o varias figuras, mostrando una escena (dibujo contextualizado), siendo 
éstos los únicos en los que, en la imagen, se podría buscar cierto dinamismo (láminas 
187 y 188, por ejemplo) junto con dos trabajos en los que el filamento que parte del oso 
se apunta como si fuera una flecha al proporcionarle forma triangular. El trazado 
ondulado de dos sogas contribuye a crear efecto cinético, así como su abertura 
redondeada, que insinúa el acto de rodear un objeto. Las restantes aparecen aisladas y 
estáticas. Una niña añade lágrimas a los ojos de un oso atado para especificar aún más la 
acción, presentando sus consecuencias.  
    En la lámina 186, como en otro trabajo, no se emplea ninguna soga, sino que el acto 
queda expresado por posicionamiento relativo del animal y la mesa, quedando sugerida 
la unión de ambos al introducir el animal en el tablero, dibujado en plano-elevación 
como si se encontrara sobre el mismo. En multitud de obras, únicamente se presentan y 
enumeran los sustantivos, por lo que el verbo queda totalmente ausente. 
 
    Representación del adjetivo posesivo 
 
    El posesivo que forma parte del objeto directo no se tiene en cuenta en ningún caso; 
las obras en que el animal queda próximo al sujeto no pretende sugerir la posesión, sino 
que se centra únicamente en la representación del juguete genérico.  
 
    Representación del núcleo del objeto directo 
 
    Los modos de ilustración del “oso” que se han barajado han sido: una forma irregular 
o un círculo, dos redondeles yuxtapuestos (cabeza y tronco), casi siempre 
correspondiendo a renacuajos mucho más primitivos que los usados para ilustrar a 
“Susi”. Adopta forma parecida a la figura humana y, cuando se diferencia el tronco, 
también se simplifica éste en relación al del personaje principal, omitiendo partes que 
fueron detalladas en el sujeto como, por ejemplo, los brazos. Un alumno hace partir 10 
patas (rayas paralelas horizontales) del mismo lado del tronco. El caso más curioso 
consiste en un intento de trazado de perfil en el que las partes aparecen inconexas y 
lineales, compuesto de una alineación de unidades de izquierda a derecha tal como sigue: 
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una línea horizontal para el tronco, dos puntos engrosados para los ojos y tres rayitas 
horizontales para la cabeza. 
 
    Representación del complemento circunstancial de lugar, de la preposición y del 
adjetivo demostrativo  
 
    La preposición y el adjetivo demostrativo no se han considerado tampoco. La 
representación del complemento circunstancial de lugar queda reducida a la presencia 
de la “mesa” (que también puede omitirse), bien de manera aislada, sin expresar la 
circunstancia, o intentando vincularla a la cuerda o al resto de figuras para sugerir la 
escena (dibujo contextualizado). 
 
    Trazado de la “mesa” 
  
    La tendencia predominante para la mesa ha sido la de forma irregular, circular y, 
sobre todo, próxima al rectángulo (en algunos casos se consigue perfectamente), de la 
que parten 3, 5 e, incluso, muchas patas (en algún caso, adquiere el aspecto de araña). 
La dirección de estos soportes puede ser hacia abajo o en distintas direcciones al mismo 
tiempo. En casos aislados, posee forma de arco o puente lineal, forma triangular 
alargada; forma irregular en cuyo interior existen, a su vez, otras formas equivalentes 
que el autor también explica como mesas, lo que indica una falta de dominio de las 
relaciones espaciales propia de estas edades. Son muy raras las imágenes sin patas. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    La simplificación gráfica que puede encontrarse en todas las obras obedece a la 
inmadurez del alumnado debido a la fase de evolución del dibujo en que se encuentra y 
no a la intención voluntaria de esquematización, totalmente inexistente aún.  
 
    Coloreado 
 
    El coloreado suele concebirse de manera subjetiva, apareciendo, por ejemplo, figuras 
humanas con cabezas verdes (lámina 185), pero sin traspasar los límites marcados por 
el contorno al aplicar los tonos. 
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    28.19.2. Frase con complemento circunstancial de lugar en la primera administración 
a 5 años 
 
    Representación de la frase 
 
    Se hallan en condiciones de leer el enunciado propuesto con alguna ayuda, ya que se 
han repasado los contenidos del curso anterior. Encontramos las siguientes modalidades 
de representación:  
 
    - Dibujo global de 3 ó 4 elementos junto a otros arbitrarios (S-V-O). Un niño esparce  
sus dibujos por la hoja de papel, flotando sin seguir una dirección fija, colocándolos de 
manera arbitraria, llegando a trazar tres renacuajos en diferentes sitios, mezclados con 
letras, arabescos y otros garabatos, dos de los cuales denomina como “cuerda” y “oso”. 
No relaciona los elementos entre sí; no se trata de una verdadera representación del 
verbo “atar” mediante una cuerda, sino que ésta es un elemento aislado más, sugerido 
por la escena propuesta. A dos de los renacuajos, les llama “Susi”. La distribución del 
papel al azar se observa en el trazado de su nombre, que comienza con “Alber”, 
correctamente, pero lo completa con una “t” boca abajo.  
    El otro autor, por su parte, muestra un despliegue de creatividad, añadiendo 
numerosos elementos, en plan lúdico, que no guardan ninguna relación con la frase 
(figuras de dibujos animados, del mundo de los videojuegos, luna con características 
humanas...). La escena también recoge la idea del enunciado: “Susi” realizando 
equilibrios sobre una cuerda floja y un bolso unido a una mesa, al confundir “bolso” con 
“oso” (porque es más probable que una figura femenina posea éste). Escribe la palabra 
“Borso” (bolso) sobre el objeto en cuestión para aclarar su trazado confuso. Si se 
compara con el anterior dibujo, de mayor inmadurez, en éste se logra integrar unos 
elementos con otros, apareciendo el bolso “atado” a la mesa y no de manera inconexa. 
 
    - Dibujo global con intención analítica (S-V-O-±V-C). Se pretende expresar la 
relación establecida entre el oso, el sujeto “Susi” y/o la mesa, uniéndolos mediante una 
cuerda. Se trata de una escena con intención de análisis, es decir, se desea transcribir la 
frase según la dirección convencional de la escritura, consiguiéndose sólo en algunos 
casos, porque, en otros, se recurre a procedimientos diferentes para suplir el problema 
que se plantea al encontrarse el verbo “ata” escrito antes de “oso”, cuando el lugar en el 
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que se une el animal con la cuerda es la “mesa”, la cual debe aparecer al final. Esta 
peculiaridad de la frase provoca un aumento considerable de esta modalidad de 
representación global, así como de otras fusiones que se describen más tarde. El 
problema del orden escrito se soluciona de diversas maneras:  
o Colocando la cuerda antes y después del animal. Para ello, se emplean 
diferentes procedimientos: un autor insinúa la acción aumentando el tamaño 
del brazo dirigido hacia el oso y emplea una misma cuerda, con uno de sus 
extremos situado antes del animal y el otro rodeando una pata de la mesa; 
mientras que, en la lámina 189,  se recurre a la duplicación de la misma, pero 
con trazado diferente, la primera, como una especie de palo que une el sujeto 
con el oso y, la otra, como una cadena que une el oso con la mesa indicando 
un nudo al llegar a ésta. 
o Ubicando la mesa delante del oso y uniéndolos entre sí mediante la cuerda, 
con lo cual, leen “ata” al señalar esta última,  siguen con el objeto directo en la 
dirección correcta, pero, después, deben volver hacia atrás para pronunciar el 
complemento circunstancial. 
 
    - Fusiones de 2 ó 3 elementos. Se diferencian dos tipos, entre las que logran 
independizar el verbo y aquéllas en las que éste aparece unido al sujeto, al objeto o a 
ambos. Existe intención de fidelidad al orden de la frase-modelo. Los dibujos se alinean 
de izquierda a derecha de la siguiente manera: figura humana-cuerda (con o sin brazos)-
oso-mesa.  
o Verbo fusionado y circunstancia no definida debido al elemento “C” aislado: 
S-VO-C / SV-O-C / SVO-C. La representación del verbo es la cuerda y ésta se 
sitúa en el lugar apropiado, entre el sujeto y el objeto directo, pero no se 
consigue separar totalmente, sino que aparece unida a la mano de “Susi”, en un 
caso, al oso, en dos composiciones, o a ambos en otras dos. En estas obras, no 
se puede adivinar la circunstancia de lugar sin la explicación del autor. 
o Fusión de objeto con la circunstancia, siendo el verbo independiente: S-V-OC. 
En dos obras, se superponen el oso y la mesa para especificar, únicamente, la 
circunstancia o para representar también el objeto directo al no haber sido 
ilustrado previamente (lámina 190). 
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    - Sustantivos: Análisis S-O-C. Se presentan tres figuras alineadas sobre un renglón 
imaginario horizontal, que se corresponden con los objetos visualizables de la frase 
(persona, oso, mesa). En un trabajo de una autora, se toma la dirección convencional de 
izquierda a derecha, colocando cada dibujo debajo de la palabra escrita correspondiente, 
sin embargo, en otro, no se tiene en cuenta esto, quedando los dibujos desplazados de su 
etiqueta a la vez que se invierte el orden, apareciendo: “Susi-mesa-el oso” (según la 
lectura del autor, que realiza “en plan indio”, como elementos aislados, sin formar frase). 
En cambio, la niña va leyendo cada una de sus imágenes como si de un trozo completo 
del enunciado se tratase, pues ésta es su intención: “Susi” (en la figura humana)-“ata su 
oso” (en el oso)- “a la mesa” (en la mesa).  
 
    - Análisis S-V-O-C. Se intenta hacer una correspondencia término a término entre los 
principales grupos sintácticos de la frase y las figuras, considerando el verbo como 
representable de manera independiente. Las palabras funcionales “su”, “a” o “esa” no se 
tienen en cuenta y son leídas incluidas en el objeto dibujado para el sintagma 
correspondiente. Así, por ejemplo, en el oso, se lee “su oso” y, en la mesa, puede leerse 
“a esa mesa”.  
    Tan sólo en la lámina 191, se idea una manera de referirse al adjetivo demostrativo 
“esa” dibujando una mesa sobre la otra. Al principio, pensé que se trataba de poner en 
relación dos ejemplares para señalar que se trataba de una mesa en concreto entre dos, 
haciendo notar la relatividad del término “esa”; pero, al preguntarle a la autora, 
compruebo que cada uno corresponde a una palabra. En este fenómeno, se ve que, al no 
saber cómo representar un término abstracto, se duplica la representación del siguiente 
al que acompaña. Así, una mesa es traducida como “esa” (sería el pronombre “ésa”, que 
es una mesa también) y, la otra, como la “mesa” propiamente dicha. En todos los casos, 
la mesa se dibuja como un elemento aislado. 
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    Siempre se emplea el formato vertical, a excepción de Alberto S., que coloca el papel 
en horizontal y así realiza sus figuras. Las imágenes se suelen aproximar mucho a la 
escritura, como si estuvieran en un renglón por debajo del anterior, y, normalmente, 
siguen la dirección convencional de la lectoescritura. 
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    Trazado de la figura humana 
 
     El niño de mayor nivel gráfico consigue colocar la figura humana de perfil (con un 
solo ojo y boca en un lado, el mismo en el que se abomba la cara para insinuar la nariz, 
que no se especifica) y de puntillas sobre la cuerda floja; pero los trazados son muy 
primitivos y emplea un solo color para toda ella (el rosado), pues se esmera en la 
postura y no en los detalles; saca los brazos de la cabeza, omite manos y pies, pues hace 
terminar en punta los muñones de las piernas, insinuando el paso mediante la mayor 
elevación de uno de ellos, por un lado, y la curvatura de la dirección de la cuerda que 
hace de línea de base, por otro. Es evidente la simplificación que realiza para ganar en 
dinamismo. 
    En trabajos puntuales, se observan algunas características avanzadas como, por 
ejemplo: pies hacia un lado, pestañas, cejas, punto en el interior de las orejas, pupila 
dentro del ojo, articulación del brazo doblándolo por el codo, cuello, contorno tronco-
brazos en cruz. Para identificarlo con el personaje del hada “Susi”, tomado de un cuento 
narrado en clase, los niños y niñas ofrecen en numerosas ocasiones, algunos detalles: 
pelo largo en casi todas las figuras, “gorro de cucurucho” y, menos frecuentes, una 
estrella en su interior, algunos con velo, vestido largo, una bata de cola, encaje en el 
borde del vestido, tacones o zapatos de punta, constituyendo dibujos directos. También 
se puede encontrar una representación de persona genérica que vendría a ser 
considerada como pictograma icónico.  
    Pocos trabajos descuidan el personaje con omisiones de características fundamentales. 
Se desatiende, en una ocasión, el pelo y, en otra, las manos; se encuentran unas piernas 
que salen de la cabeza y muñones de brazos partiendo de las piernas, también pobreza 
de colorido en autores que desean acabar antes o que se centran en posturas y que, en 
otras obras, mostraron más detalles. 
 
    Representación del verbo 
 
    Algunos pequeños modifican el sujeto, aumentando el tamaño del brazo derecho, 
haciendo aparecer únicamente éste e incluso, en un caso extremo, detallando una gran 
mano con elementos inusuales, como es una palma de perfil en forma triangular y una 
separación del dedo pulgar del resto de dedos, todo esto aunque el autor no comente que 
con ello desee expresar la acción y la pronuncie sólo al señalar la figura siguiente. 
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También pueden mostrar una cuerda en su mano. Sólo en raras ocasiones, se presenta el 
personaje con la boca abierta, frente a lo que ocurre en otras pruebas de frases con el 
verbo “toma”, en que esto es más usual. 
    De todas maneras, el verbo normalmente se representa por medio del trazado de una 
cuerda de distintas maneras: línea o segmento engrosado, pocas veces como un círculo, 
ovillo en forma de ocho o un epicicloide (resultado de enrollar); uno con un velcro, 
siendo pictogramas indiciales todos ellos. En las fusiones con el sujeto, objeto o 
complemento circunstancial, aparece ligado a éstos formando parte de un dibujo 
contextualizado.  
    Se aprecian inventos característicos de autores que siguen un mismo patrón a la hora 
de idear pictogramas para los verbos de diferentes pruebas. Así, el autor de la lámina 
190 habitualmente recurre a un plano de detalle que muestra un trozo de la realidad y, 
en esta ocasión, muestra dos brazos con sus respectivas manos, en posición diagonal 
descendente (tomándolos de izquierda a derecha), que sujetan un arco de cuerda y, en su 
interior, un ovillo ya atado (son semejantes los elaborados por otros compañeros, pero 
en posición vertical hacia abajo o hacia arriba). También es común en otro pequeño 
colocar, junto a un sujeto gigantesco, una figura humana diminuta, muy simple, pero 
con brazos de mayor tamaño que porta, en la mano, un objeto que identifica la acción, 
en este caso, una cuerda (arabesco). 
 
    Trazado de “oso” 
 
    El “oso” se suele representar en multitud de obras de manera semejante a la figura 
humana, de pie, en posición frontal. En pocos casos, aparece de perfil pero con cabeza 
frontal, como un cuadrúpedo genérico por adición de elementos y, por contorno, en uno. 
Es un renacuajo en una ocasión. Es rara la existencia de pelo y, en estos trabajos, se 
coloca sobre la cabeza en mayor medida que sobre todo el cuerpo. Las orejas 
redondeadas sobre la cabeza aparecen en tres ocasiones, y en algunas, las extremidades 
son muñones.  
    Dos niñas recurren al estereotipo adulto no comprendido en colorido (marrón con 
extremos de los brazos y piernas separados con arcos o círculos y coloreados en 
amarillo con un punto en el centro). Casos aislados añaden: ombligo, óvalos dentro de 
las orejas o de las piernas y pecho. 
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    Representación del complemento circunstancial de lugar 
 
    Vemos que, en varias obras de diferentes modalidades gráficas de tipo global o 
fusionado, se expresa la circunstancia de lugar de tres modos: presentando la mesa 
unida al objeto directo con una cuerda o cadena, superponiendo el trazado de ambos o, 
en el caso de la confusión de “oso” por “bolso”, mediante su yuxtaposición. El resto de 
trabajos la presentan como una figura sin matizar conexiones con el resto de elementos 
en la cadena gráfica y, por lo tanto, no interpretable como complemento circunstancial 
de lugar si no se conoce la frase de partida. En un dibujo global de gran inmadurez, se 
omite este mueble. 
 
    Trazado de “mesa” 
 
    En la mesa, el tablero se suele trazar en plano-elevación (alguno con punto a modo de 
tirador o dos tiradores a los lados) y, mayoritariamente, presenta dos patas debajo, como 
si taparan a las dos posteriores, siendo infrecuentes las de tres patas o con una especie 
de tronco; algunas aparecen en forma de “H” o de “X” con las patas posteriores 
levantadas con el tablero. Se suele aplicar el color marrón. Dos dibujos de niñas muy 
detallistas presentan su superficie rayada, imitando el entramado de la madera.  Un caso 
puntual de un participante de gran nivel gráfico y simplificación del trazado voluntaria 
realiza el mueble de manera lineal mediante cinco palotes, uno horizontal, a modo de 
tablero, dos verticales en los extremos del anterior, para significar los soportes 
anteriores, y dos rayitas más cortas, para los posteriores. Resulta un pictograma icónico 
premeditado. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado intenta atenerse a un patrón convencional, salvo excepciones. 
 
    Dinamismo 
  
    En algunas imágenes, existe sensación dinámica al incluir determinados detalles tales 
como: postura de perfil de una figura humana o animal, pies hacia el mismo lado, 
aumento del tamaño de un brazo; trayectoria de la cuerda, insinuando aproximación 
hacia un objeto y/o un movimiento envolvente, en ocasiones, unida a la mano portadora 
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y, en otras, también al oso; brazos aislados en posición diagonal descendente o en 
vertical con la soga, 
 
        28.19.3. Frase con complemento circunstancial de lugar en la segunda 
administración a 5 años   
 
    Representación de la frase 
 
    Se volvió a realizar el ejercicio con el alumnado que se ofreció voluntario, el cual 
conocía multitud de grafías y había pasado por diversas experiencias de representación 
de palabras en frases. Las modalidades puestas en juego son: 
 
    - Dibujo global. El autor vuelve a repetir la misma escena que en la administración 
anterior de la prueba; esta vez sin tantos elementos añadidos a lo estrictamente 
expresado por la frase. 
   
    - Dibujos arbitrarios con intención analítica. El niño en cuestión suele presentar esta 
manera debido a su inmadurez para la lectura. La intención de partida es conseguir la 
correspondencia término a término entre sus figuras y las palabras escritas, pero el 
número de palabras es muy elevado para memorizarlas. Retiene únicamente S-V-O, que 
ilustra bajo los tres primeros términos; más allá del tercero, olvida su significado, con lo 
cual empieza a colocar, debajo, formas arbitrarias coloreadas en distinto color para 
diferenciarlas, sin poder ser interpretadas posteriormente con contenido, salvo una de 
ellas en la que percibe a posteriori un elemento relacionado con la historia por la 
peculiaridad del trazado efectuado al azar (“un hueso para el oso”). Al final, inventa una 
historia para unir las representaciones independientes realizadas. 
  
    - Fusiones: SVO-C. Aparece un trabajo de este tipo perteneciente a una autora que 
evoluciona en la modalidad de representación de la frase respecto a la vez anterior, en 
cuanto a que, en aquella ocasión, alteraba el orden de las ilustraciones y el verbo lo 
señalaba en el espacio en blanco, como elíptico, mientras que, ahora, dibuja los objetos 
en el mismo orden en que aparecen escritos y señala/lee el verbo en la cuerda, con que 
une las representaciones de “Susi” y del “oso”; no logra aislarlos, quedando los tres 
elementos unidos como en una escena, siendo la mesa la única que aparece separada. 
Progresa también haciendo coincidir las representaciones graficas bajo cada palabra, 
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aspecto que antes no tenía en cuenta. Los esquemas gráficos para las figuras son casi 
idénticos. 
 
    - Análisis S-V-O-C. Predomina esta modalidad, encontrando, a su vez, dos categorías 
diferentes dependiendo de si se ilustra preferentemente cada grupo sintáctico mediante 
una sola imagen o si, por el contrario, se representa cada uno de los términos de la frase. 
o Representación de los grupos sintácticos: Análisis S-V-(± Det.)-O-C. El sujeto 
es una figura humana. Le sigue la representación del verbo mediante una 
cuerda engrosada con insinuación de los extremos o mediante un hombre 
diminuto que porta una cuerda en la mano. En un caso puntual, se escribe a 
continuación la palabra “su” de manera alfabética, mientras que, en el resto de 
las láminas, se omite, siendo leída en el dibujo siguiente del “oso” (esta niña 
ha evolucionado desde la escena con intención analítica de algunos elementos, 
omisión del verbo y alteración del orden, a un análisis mucho más 
pormenorizado de la frase con representación de la acción e, incluso, de un 
determinante). El oso se hace con una figura humana igualmente, menos uno 
de ellos que posee orejas redondeadas sobre la cabeza y es totalmente marrón. 
Al final de la tira gráfica, los pequeños dibujan otro oso (duplicado del anterior) 
unido a una mesa o la mesa sola y, en esta composición, leen todo el grupo 
sintáctico “a esa mesa”, excepto un autor que pronuncia la preposición aparte, 
señalando el hueco en blanco. Los que presentan de nuevo el oso atado a la 
mesa explican que es “el oso atado ya”, como si intentaran hacer la última 
viñeta de una historia temporal coordinándola con el análisis en palabras de la 
frase.  
    Uno de los autores consigue aislar el verbo, que en otra ocasión presentaba 
unido al sujeto, mediante una representación diferente y pasa de dibujar la 
mesa sola a la de sugerir la relación entre el oso y la mesa en una escena final 
de la historia temporal. Una compañera repite su manera anterior de 
representar la frase, aunque cambia el signo gráfico empleado para el verbo, 
pues ahora es una cuerda y antes eran dos brazos que la portaban. 
o Representación de todos los términos de la frase: S-V-Det.-O-Prep.-Det.-C. Se 
observa que ya es la tendencia mayoritaria. Los autores han evolucionado 
considerablemente. Una autora antes sólo representaba las tres figuras 
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visualizables (“Susi-oso-mesa”); el creador de la lámina 192, así como otra 
compañera únicamente añadían el verbo a éstas en forma de hombre diminuto 
con cuerda en la mano y de velcro, respectivamente; por el contrario, ahora 
emplean la imagen de la soga sola o sobre una silla, lo que indica que ponen 
en marcha su creatividad inventando nuevos esquemas sin rigidez. El mayor 
cambio se observa en un pequeño que pretendía analizar la frase en palabras la 
vez anterior que realizó la prueba, pero que no conseguía individualizar las 
figuras correspondientes, mientras que, en este momento, se aparta del dibujo 
global. 
 
    Trazado de la figura humana y de objetos  
 
    En algunas producciones, vuelven a aparecer detalles para caracterizar al personaje 
“Susi”: gorro de cucurucho, velo partiendo de su extremo, pestañas, estrella en el gorro 
o en la camiseta, pelo largo. En otras láminas, en cambio, la figura es genérica y no 
puede ser identificada. Una niña la detalla al máximo incluyendo una falda larga 
pomposa y cabellos rizados 
    Se encuentra un oso realizado de perfil con trazado por el contorno, el resto es como 
la figura humana frontal y de pie, con los avances propios de ésta, por ejemplo, aparece 
un trazado conjunto de la silueta del tronco y brazos formando una cruz. El color 
marrón es predominante y el estereotipo adulto con un círculo amarillo en manos, pies y 
orejas se vuelve a ver en escasos trabajos. 
    Niños que antes añadían dos soportes a la mesa en una vista frontal, ahora pueden 
añadir hasta 3, 5 u 8 patas (4 por cada lado) y, en algunos casos, la dibujan de manera 
más simple, con trazado a base de palotes exclusivamente. Los tableros pueden 
presentar un rectángulo, como si se viera el borde, o en plano-elevación. En varios 
trabajos, se encuentran las patas posteriores elevadas, proporcionando una forma de “H”; 
también puede verse algún cajón bajo la mesa con tirador.  
    Igualmente, las cuerdas con las que se intenta representar el concepto “ata” 
(pictogramas indiciales), ahora pueden presentar un rayado transversal que antes no 
aparecía, observándose en más de una lámina. Una pequeña desea diferenciarla de una 
simple línea dándole forma de lazada. Un compañero dibuja una cuerda unida a un oso 
algo más diminuto que el que traza a continuación para representar la siguiente palabra, 
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con lo cual ilustra el verbo presentando también lo ligado (el que ata, ata algo y con 
algo). 
 
    Representación de palabras funcionales 
 
    Las palabras funcionales son representadas por cada autor siguiendo una misma idea 
inventada por el mismo. Así, una pequeña duplica el oso para “su-oso” e, igualmente, 
para “esa-mesa”, escribiendo de manera convencional la preposición “a”. Un 
participante traza un palito vertical repasado en verde tanto para “su” como para “a”, 
pero inventa un ideograma para “esa” consistente en un círculo partido por un diámetro 
vertical (lo hace sobre la escritura convencional que pensó en un principio, “es”). Otro 
compañero también inventa un grafismo abstracto indiferenciado para dos palabras 
abstractas diferentes (para “su” y “a”) delineando un arco; lo que quiere decir que estos 
dos pequeños no consideran que debe realizarse un signo diferente para sustituir 
palabras distintas. Dos niñas emplean la escritura convencional para “su” y “a”, pero 
recurren a una flecha dirigida hacia la mesa, para sustituir a “esa”, al intuir su valor 
deíctico, al igual que otros niños.  
    Ya hemos visto cómo el autor de la lámina 192, en otros trabajos, emplea la figura 
humana en miniatura y muy simplificada para visualizar el verbo, pero, en esta ocasión, 
usa este procedimiento para visualizar el término “su” y, puesto que descubre que 
significa “perteneciente a una tercera persona”, la dibuja mediante un hombre diminuto 
que señala a otro con un dedo muy prominente; después idea algo similar para “esa”, 
pues ya no sólo duplica la mesa, como hace otra compañera, sino que coloca, a su lado, 
una figurita humana que la señala también; por su parte, escribe la preposición “a” tal 
cual. 
 
    Ubicación espacial de la frase 
  
    Se realizan las representaciones de izquierda a derecha haciendo coincidir cada 
palabra con su ilustración, la cual queda justo debajo de la misma, siguiendo un renglón 
imaginario, salvo la excepción del dibujo global en el que el eje surge motivado por la 
línea de base y se describe siguiendo la orientación inversa. En una lámina, se emplean 
dos renglones al ocupar el espacio demasiado pronto, no cuidando esta correspondencia 
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en las posiciones, quedando las figuras desplazadas; el segundo de ellos se comienza 
debajo del anterior y a la izquierda. 
 
    Dinamismo 
 
    Varias imágenes producen sensación dinámica al presentar los siguientes recursos: 
gesto de señalar, pies hacia el mismo lado, brazos alzados, animal de perfil, flecha como 
representante del adjetivo demostrativo, brazo del sujeto ampliado de tamaño y con la 
cuerda próxima, como si la cogiese, o en la mano. El verbo representado por una cuerda 
aparece como estático pero, en ocasiones, se le da impresión cinética con trazado 
ondulado o rectilíneo, pero prolongado marcando una especie de trayectoria entre el 
sujeto y el oso o entre éste y la mesa. Por último, a nivel general, existe intención de 
ajuste del coloreado al patrón convencional. 
 
    Evolución en la manera de representar 
 
    En una visión de conjunto sobre la evolución de la manera de representar a distinta 
edad, vemos que primero se representan los objetos visualizables directamente y que 
cada figura hace las veces de todo el grupo sintáctico, leyéndose como tal (un oso se lee 
como representación de “su oso” y una mesa o un oso unido a una mesa se lee como “a 
esa mesa”). La insinuación de la acción, cuando no se omite, suele quedar supeditada y 
unida a la representación de otros elementos de la frase. Más tarde, se añade la 
representación del verbo de manera independiente. Por último, se tendrán en cuenta las 
palabras funcionales, primeramente, los determinantes, que se suelen mostrar por 
duplicación del objeto que acompañan, con un ideograma o con escritura alfabética sin 
más y, por último, las preposiciones, también escritas de manera convencional o con 
grafismos abstractos inventados. 
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Lámina 185. Prueba 18: Frase con 
C.C.L. Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 186. Prueba 18: Frase con 
C.C.L. Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 187. Prueba 18: Frase con 
C.C.L. Autor/a: Niña de 4 años. 
Lámina 188. Prueba 18: Frase con 
C.C.L. Autor/a: Niño de 4 años. 
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Lámina 189. Prueba 18: Frase con C.C.L. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ªAdm.). 
 
Lámina 190. Prueba 18: Frase con C.C.L. 
Autor/a: Niño de 5 años (1ªAdm.). 
 
Lámina 191. Prueba 18: Frase con C.C.L. 
Autor/a: Niña de 5 años (1ªAdm.). 
 
Lámina 192. Prueba 18: Frase con C.C.L. 
Autor/a: Niño de 5 años (2ªAdm.). 
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28.20. Prueba 19: Frases coordinadas 
 
    28.20.1.  Frases coordinadas en 4 años 
 
    Integración dibujo-texto 
 
    Se observan varias modalidades dependiendo de la manera en que se integran los dos 
sistemas de representación utilizados por los pequeños, el escrito y el icónico: 
 
    - Garabateo y dibujo libre. Dos niños muy inmaduros empiezan a garabatear y hacer 
dibujitos inconexos que no guardan ninguna relación con el texto de partida. Éstos son 
los únicos del grupo que no son capaces de escribir su nombre, ni siquiera de manera 
logográfica, como un dibujo, tal como hacen sus compañeros; tampoco pueden copiar la 
frase ni realizar el trazado de una sola grafía. 
  
    - Independencia dibujo-texto escrito (láminas 195, 196). La mayoría del alumnado 
intenta responder a la prueba como si de dos tareas completamente separadas se tratase: 
por un lado, empieza a dibujar o a copiar, una de las dos, y, a continuación, realizan la 
otra actividad. No existe integración entre la escritura y el dibujo producidos, tan sólo 
entre la frase impresa y sus iconos. 
  
    - Articulación de signos alfabéticos y signos icónicos. Estos pequeños, como los 
anteriores, distinguen bien la escritura del dibujo, no obstante, intentan integrar ambos 
sistemas de representación como complementarios para clarificar significados. Dentro 
de esta modalidad, que indica ya tentativa de escribir mediante otro tipo de signos 
diferentes a los convencionales, cabe distinguir tres tipos:  
 
o Dibujo explicado con texto subyacente. La primera tendencia es la figuración. 
Los autores en cuestión colocan debajo de uno de sus iconos, una parte del 
texto que les cabe al copiar, hasta llegar al borde derecho del papel. Con ello, 
se hace corresponder el dibujo de un solo elemento (o de una escena) con un 
recorte sintáctico más global (o similar) de la frase pero relacionándolo con el 
mismo, para lo cual se modifica, incluso, su lectura posterior para conseguir 
mayor ajuste con el mismo. Así, por ejemplo, en la lámina 193 se realiza una 
producción pictórica que se completa escribiendo, en el espacio sobrante que 
recae bajo una seta, la parte de la inscripción que queda justamente encima del 
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dibujo, es decir, “etetente” (que equivaldría a “este tomate”), pero que se lee 
como “Susi toma setas”, pues los pequeños conciben que en el texto debe 
leerse lo que aparece en el dibujo contiguo. La lectura que hacen es 
logográfica y, en la inscripción realizada, puede encontrarse tanto la 
interpretación del dibujo correspondiente como la frase al completo. 
 
o Texto explicado con dibujo contiguo. Aparece un icono junto a la palabra 
escrita para completar su significado, pero la primera intención es la escritura. 
Se integran las figuras trazadas en la misma línea en la que se va haciendo la 
copia de la frase, sucediendo esto sólo en aquellos términos con carga 
referencial (sustantivos y, en un solo caso, también el verbo). Se colocan 
siempre en la misma posición, es decir, el mismo autor ubica la ilustración, 
bien a la derecha de cada segmento escrito, o bien a la izquierda del mismo. 
Supone una reiteración de dos sistemas de escritura con el mismo valor. Se 
puede integrar tanto la escritura logográfica como la fonográfica. Así, la autora 
de la lámina 194 copia la frase sin entender las fragmentaciones ni las palabras 
escritas en cada trozo, haciendo, a veces, una copia arbitraria de letras, a 
excepción de la palabra “Susi”, la cual interpreta de manera logográfica con su 
significado correcto; sin embargo, la niña a la que pertenece la lámina 197 
comprende bien todos estos aspectos al encontrarse ya en la etapa fonográfica. 
 
o Dibujo y palabra escrita intercambiables. Dos autores con un nivel muy alto 
de lectoescritura perciben que los dos sistemas de representación empleados 
son equivalentes y que uno puede ocupar los huecos dejados por el otro, con 
una integración perfecta sin repetición de contenidos. Se considera la imagen 
creada como un signo gráfico de la misma categoría que la palabra escrita 
interpretada logográficamente, pudiéndose utilizar una u otra a conveniencia. 
Tienen el valor de signo “para escribir”, no sólo de ilustración de lo que se 
escribe. Pero esta comprensión sólo sucede a nivel muy intuitivo, debido a las 
experiencias anteriores de lectura con pictogramas de la “cartilla” y 
actividades con texto en las que alguna idea es sustituido por signos 
figurativos. Se intenta una correspondencia término a término entre cada 
vocablo impreso en la frase-modelo y sus dibujos, pero encontrando dificultad 
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a la hora de representar palabras distintas a los sustantivos, más abstractas, por 
lo que se recurre a la escritura convencional (lámina 198). 
     
 
    Representación de la frase 
 
    Se observa que la representación figurativa en 4 años se decanta por los sustantivos 
(y el pronombre personal de primera persona, por ser sustituto de un nombre con carga 
referencial igualmente), aunque se empieza a tener en cuenta, también, la acción con 
posibilidad de ser ilustrada. 
    Es posible atribuir diferentes categorías, esta vez según la manera de representar la 
frase en partes analizables: 
 
    - Dibujos arbitrarios. En dos composiciones, no existe ninguna relación con el texto 
de partida (caso de los dos niños más inmaduros del grupo). Un autor nombra sus 
grafismos arbitrariamente (“un elefante-una raya para pasar los animales-un gusano-una 
araña-una lagartija-un tomate-un bicho”), entre los que se distinguen: formas irregulares 
cerradas, círculos, cicloides, línea recta, líneas quebradas y soles. La compañera no 
denomina sus realizaciones compuestas por: renacuajos, formas irregulares cerradas, 
curvas, círculos, barridos, líneas rectas, etc. El niño escribe su nombre por detrás, con 
una escritura inventada, que consiste en dos líneas a base de formas semejantes a la 
“m”, de manera continua, que empiezan en el borde izquierdo en su parte superior, y se 
para en el centro del folio, la primera, y que se prolonga hasta el borde derecho, la 
segunda, intentando imitar la escritura cursiva con sus parámetros suprasegmentales 
convencionales: linealidad, horizontalidad, direccionalidad, apariencia. La niña, en 
cambio, se expresa en el reverso del papel de manera semejante que en el anverso 
(indiferenciación dibujo-escritura). 
 
    - Dibujo global. Otro trabajo es un dibujo relacionado o temático. Lo emplea un solo 
autor. Se toma el sentido general de la frase; éste le sugiere un tema o frase paralelo de 
la misma modalidad sintáctica que cada una de las dos frases coordinadas (F1 y F2), de 
tal manera que el enunciado compuesto se reduce a otro simple, que cuenta con la 
misma estructura S-V-O, de los cuales sólo se representan las palabras que considera 
fundamentales para visualizar el contenido, siendo éstas las de mayor carga referencial, 
es decir, los sustantivos. Lo único que permanece en la representación es el argumento 
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de que alguien coge un alimento, pero lo cambia. La imagen consiste en una escena de 
dos elementos, en la que aparece una figura humana en el borde izquierdo del papel, 
separada de un árbol en el que se aprecian frutos rojos con rabito. Se lee realizando 
recortes sintácticos, como: “El niño (por ‘Susi’)-que iba a coger (por ‘toma’)-una 
manzana (por ‘setas’ o ‘tomates’)”. La acción no se tiene en cuenta en la representación.  
    En la copia de la frase, el niño empieza imitando la escritura modelo sin respetar los 
espacios entre las palabras, con letra gigantesca que no le permite acabar al encontrarse 
pronto con el borde derecho del papel. Pero intenta repetir el proceso en otro “renglón” 
inferior inventando la escritura con una secuencia de grafías, de estilo cursiva y 
enlazadas, que no corresponde a la realidad, la mayoría de las cuales pertenecen al 
idioma español, excepto una cuya forma no es identificable. Se observa el uso de letras 
no trabajadas en clase, tales como la “c” y la “r”. Escribe diez caracteres seguidos y 
repite tres veces seguidas una forma similar a la letra “e”, lo que quiere decir que aún no 
guarda los principios de variabilidad interna ni de cantidad mínima. Existe 
correspondencia global, no analizable, entre lenguaje y escritura, de acuerdo con el 
sincretismo infantil (etapa logográfica). Puede que el autor haya confundido los tomates 
con las manzanas por la manera de dibujarlos (los niños piensan que esta hortaliza nace 
en árboles). 
 
    - Dibujo global con intención analítica de los sustantivos, los cuales se vinculan 
mediante una historia (S-O1-O2-Otros). Se dibujan los tres sustantivos presentes en el 
enunciado, pero se añaden otros objetos que no se mencionan en el mismo, dando 
rienda suelta a su imaginación (ruedas, pirata, oso, niño, casa, escaleras, moto...) como, 
por ejemplo, en la lámina 193, cuya autora escribe una serie con las vocales 
mayúsculas, pero las utiliza como si fueran un dibujo más; al llegar a la “U”, le sugiere 
un arco-iris, que pasa a trazar en posición contigua a esta letra. Son elementos 
yuxtapuestos en el espacio, cuya presencia se intenta justificar de alguna manera 
inventando una historia que los enlace, pero, cuando se les pide que lean, sólo enumeran 
los elementos por separado. En dos casos, los motivos se ordenan en la horizontal 
inferior del papel y, en uno, los elementos “flotan” por todo el espacio gráfico 
apareciendo una casita tumbada. En ninguno de estos trabajos, se intenta respetar el 
orden de estos elementos en la frase. Se distingue la escritura del dibujo; las figuras no 
se leen, sólo se etiquetan.  
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    - Análisis en dos frases. Las proposiciones se representan de manera independiente, 
no conectadas, mostrando sólo el/los sustantivo/s que al autor le parece más 
característico de cada una de ellas: (±S1)-O1-(±S2)-O2. Además, ambas ilustraciones se 
separan como si los autores desearan mostrar su independencia sintáctica en el espacio 
gráfico. En un caso, se traza una seta en la parte izquierda del papel, para la primera, y 
un tomate en la parte derecha, para la segunda. Posteriormente, se acomete el copiado 
del enunciado de manera alfabética en el espacio sobrante bajo los dibujos y, al 
encontrar los límites del papel en el borde derecho, sigue en renglones superiores de 
manera sucesiva, según un orden de abajo-arriba, pero de izquierda a derecha.  
    En la lámina 194, se representa primeramente “un niño”; para la segunda frase, en la 
parte derecha y, posteriormente, se empieza de nuevo con la primera frase dibujando a 
“Susi” a la izquierda y, por último, la “seta” a la derecha, ubicaciones que aplica 
teniendo en cuenta el final de los textos que ha escrito considerando que es explicado 
por cada uno de estos dibujos. Otro compañero emplea dos dibujos globales de una 
figura humana entre cada grupo de productos (setas o tomates) acercándolos a ambas 
manos, aunque utilizando distinto espacio para ilustrar cada frase; además, invierte el 
orden de las mismas, así, a la izquierda se puede ver, según comenta el autor, “un padre 
cogiendo tomates”, mientras que en las figuras más a la derecha expresa: “seta-Susi-
setas”. 
 
    Subcategorías de “Análisis en dos frases” 
 
    Las siguientes categorías suponen un análisis de las partes de estas frases: 
 
    - Análisis de sustantivos: S1-O1-(±Conj.)-O2. Se representan los tres sustantivos como 
componentes de una misma frase, la cual sigue una organización lineal de izquierda a 
derecha, aunque puede haber alguna inversión de sustantivos en relación al patrón 
escrito (Susi-tomate-seta/s; setas-Susi-tomate; tomate-Susi-setas; Susi-seta-tomate-
setas). Los autores realizan tres recortes sintácticos del enunciado inicial: “Susi-toma 
seta-y yo este tomate”, cada uno de los cuales se representa con un solo elemento, 
resultando la figura humana junto a los dos tipos de alimento (lámina 195). Hacen la 
lectura de esta secuencia de tres dibujos como si fuera una escritura alternativa al 
modelo alfabético de partida, pero únicamente cuando se les pide una lectura de corrido, 
pues, si no es así, enumeran los elementos mostrados (es diferente lo que está 
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representado de lo que puede leerse); claramente, intentan hacer una correspondencia 
término a término entre sus dibujos y la escritura que sirve de modelo, aunque no lo 
consigan, pues aún no consideran como representables otras palabras distintas al 
sustantivo. Se trata de alumnos y alumnas que están iniciándose en la etapa fono-
silábica de la lectoescritura. En algunos casos, se sustituye “Susi” en la lectura por 
equivalentes como “Mimí” o “la niña”. 
    Exclusivamente, una pequeña inventa un signo arbitrario para especificar la 
coordinación con una segunda parte de la oración gramatical. En la representación, se 
respeta la direccionalidad propia de la escritura. Se muestran los tres sustantivos en su 
orden y el nexo se sustituye por un ángulo que recuerda la parte superior de la “Y” 
mayúscula, figura que seguramente habrá influido en el trazado. No representa el verbo, 
si bien, a la hora de leer, la niña señala con el dedo, el espacio en blanco situado entre 
“Susi” y las “setas”, indicando que la palabra estaría ahí, pero de manera invisible. 
Posee un nivel alto de análisis de la frase en las palabras que la componen, pero no 
atiende, en absoluto, al pronombre personal “yo”. 
 
    - Análisis de sustantivos y pronombre: S1-O1-S2-O2. Se trata de trabajos en los que se 
figura una secuencia de “figura humana-seta-figura humana-tomate” (lámina 196), 
siendo representado el pronombre personal por un muñeco. Tan sólo en un caso, se 
representa el objeto delante de cada sujeto (O1-S1-O2-S2), por lo que, a diferencia del 
resto, no puede hacer una lectura convencional, sino al “estilo indio”: “la seta-Susi-el 
tomate y el niño”. A veces, no se recuerda bien el verbo o el pronombre personal (“Susi 
cogiendo la seta y Susi comiéndose el tomate”) o se invierten las frases (“El niño 
comiéndose el tomate y la niña comiéndose la seta”). Parecen tener memoria a muy 
corto plazo, pues les ha durado para hacer la escritura, pero no para la lectura. Un solo 
niño, que es algo mayor en edad y más maduro a nivel lectoescritor, hace una lectura 
utilizando los mismos términos de partida, recordando el pronombre: “Susi (niña)-toma 
setas (una seta)-y yo (niño)-tomo tomate (tomate)”. Dos autores masculinos expresan el 
sexo de la figura humana que representa el pronombre personal “yo” dibujándose ellos 
mismos con distinción de la figura femenina “Susi”; para ello emplean la forma del 
pelo: largo para la niña y corto, a base de rayitas, para el niño. 
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    - Fusión SVO1-O2. Una niña recurre al aumento de tamaño de la mano, que se 
superpone a una de las setas como si estuviera asiéndola. Hace coincidir cada dibujo 
con una palabra de la cadena oral siguiendo el orden convencional de la lectoescritura, 
aunque no se corresponda con lo figurado. La secuencia gráfica de izquierda a derecha 
distingue cinco elementos, cuya lectura aparece entre paréntesis: “seta (‘Susi’)-seta 
(‘toma’)-seta (‘setas’)-niña (no lo lee)-tomate (‘y yo este tomate’)”. 
 
    - Fusión SV-O1-O2. En una ocasión, se añade un “dedo” muy prominente a la mano 
del personaje identificado como “Susi”, consistente en un rectángulo al que se le agrega 
una forma triangular dejándolo sin colorear para independizarlo del resto, y en otra, se 
aumenta de tamaño el brazo que va a realizar la acción de coger. 
 
    - Análisis S1-V-O1. Una pequeña utiliza el dibujo de un tomate entre el personaje y las 
setas como manera de ilustrar el verbo “come” (“toma”), no figurando el segundo 
complemento, pues en su memoria sólo retiene, y de esta manera lee, la frase “Susi 
come setas”. 
 
    - Análisis S1-V-O1-Conj.-S2-(±Det.)-O2. Existe un intento por establecer la 
correspondencia término a término entre las palabras de la frase que sirve de modelo y 
las representaciones infantiles. Pertenecen a niños y niñas muy inteligentes, con un 
nivel de segmentación lingüística oral y escrita superior a la media de la clase (nivel 
alfabético). Dos autores realizan una lectura convencional con relación biunívoca signo-
significado. Su intención es de representar cada palabra de la frase guardando su orden 
original y direccionalidad de izquierda a derecha. Sin embargo, sólo representan con 
dibujos, los sustantivos, mientras que el resto de palabras siguen siendo escritura 
alfabética (lámina 198). Uno de ellos escribe unidos el determinante junto al sustantivo, 
que le sigue al no ser dividido tampoco en la cadena oral, pues no le encuentra carga 
referencial a “este”. Esto puede haber motivado que no ilustre la palabra “tomate” con 
un dibujo, sino con caracteres, cuando, por el contrario, lo ha hecho en los dos nombres 
precedentes, únicos representados de manera icónica.  
    La excepción es la lámina 197, que también representa el verbo mediante la figura de 
una “tortilla”, pero esta niña reitera cada término en los sistemas alfabético e icónico, 
aunque después sólo lea uno de ellos. Esta modalidad le sirve para clarificar el 
significado. Considera que los dos dicen lo mismo y, por eso, al leer, se salta uno u otro. 
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Además, esta autora inventa un recurso mixto para “Susi”, el cual se compone de tres 
tipos de elementos: letra mayúscula individualizada (“S”), como si fuera una propiedad 
intrínseca a su referente, repasada del color que se le ha asignado en clase, unida 
mediante un guión, a una figura humana extremadamente simplificada y seguida del 
resto de grafías que completan la palabra (“usi”). Asigna el valor fonético 
correspondiente a cada término. Esta alumna no escribe la palabra “este” porque no le 
cabe y coloca la figura del tomate encima del renglón, cerca del borde derecho del 
papel. 
 
    Dificultades con la longitud de la frase 
 
    Se observa que la mayoría del alumnado de 4 años, a la hora de emprender la 
representación gráfica de la oración, sólo retiene, de manera fiel, la primera frase simple 
con estructura S-V-O, aunque también pueda memorizar los dos complementos, pero 
como si estuvieran insertos en una oración simple (“Susi toma setas y tomate”). Ésta es, 
por tanto, la longitud apropiada al presentar ejercicios de este tipo en el aula. 
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    En aquellos casos en que hay intención analítica, se observa una tendencia a alinear 
los elementos de la frase utilizando, como base, el borde inferior del papel, apareciendo 
un único renglón. En dos trabajos, se traza, además, hierba en forma de línea quebrada o 
recta, utilizando un rotulador verde. Es más común el respeto del orden de aparición de 
los términos de la frase conforme al modelo de partida, ubicándolos de manera 
convencional de izquierda a derecha; sin embargo, también se infringe éste en ocasiones 
dando lugar a inversiones tales como, por ejemplo, el segundo objeto delante del 
primero (posible fallo a nivel de memoria secuencial auditiva), de cada objeto ante su 
sujeto correspondiente (orientación de derecha a izquierda dentro de cada frase, pero de 
izquierda a derecha entre frases), etc. En tres láminas, se recurre a más de un eje 
horizontal por falta de espacio gráfico: en dos casos, en posición superior y hacia el 
borde derecho (en uno de ellos, la escritura de una misma palabra avanza hacia arriba), 
mientras que, en otro, bajo el primero y empezando por el margen izquierdo como se 
realiza tradicionalmente; en todos estos casos, la escritura progresa de izquierda a 
derecha.  
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    Lectura de la frase creada 
 
    En cuanto a la lectura, la gran longitud y complicación sintáctica del enunciado ha 
provocado que muchos trabajos acaben siendo enumerados por sus componentes de 
manera inconexa, a pesar de que otros sean interpretados como una frase de acuerdo con 
el modelo de partida, teniendo en cuenta la correspondencia de la palabra pronunciada 
con la figura representada. Esto último no se respeta en un trabajo único en que, la 
pretensión de seguir rígidamente la dirección convencional de lectoescritura, 
incongruente con el orden de las imágenes ofrecidas, ha provocado un cambio de 
significado de los signos al ser traducidos en la oración. Tan sólo en dos ocasiones, se 
recurre a una historia relacionada con la de la muestra. 
 
    Trazado de la figura humana 
 
    Considerando las características de los esquemas gráficos producidos, se observan 
peculiaridades en algunos trabajos en los que se incluye la figura humana: cuello, boca 
engrosada en forma de arco, pudiendo ser convexo como expresión de tristeza, orejas, 
nariz dilatada en forma de círculo o punto grueso, contorno tronco-brazos, brazos-
manos-dedos o los dos últimos elementos nada más, piernas-pies-dedos; ojos circulares 
con iris o pupila, pestañas, transparencia de los pies bajo los zapatos (se rodean los pies 
con un círculo cada uno). Un niño identifica un pirata mediante un parche circular negro 
en el ojo, mientras que algunos más inmaduros siguen en la etapa del renacuajo.  
    Dos pequeños prescinden de las piernas de los muñecos de manera que su dibujo 
quede alineado con la escritura o con el resto de figuras con las que se quiere articular 
(para que no sobresalga por debajo del renglón imaginario); sin embargo, otros dos 
ofrecen esto mismo, pero debido a la falta de espacio al encontrarse con el borde 
inferior del papel. Otras omisiones son debidas al trazado rápido y descuidado de los 
autores, o simplemente a que no consideran necesarios estos elementos para identificar 
la imagen (manos, pies, piernas, pelo, brazos).  
    Varios autores han intentado delimitar el género femenino de la figura humana 
añadiendo elementos como: lazo en el pelo, vestido en forma de triángulo, pelo largo, 
coletas con coleteros, pendientes en las orejas. Una pequeña añade un gorro de 
“cucurucho” para caracterizar este personaje como el hada protagonista de un cuento 
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narrado en clase con el mismo nombre. Por último, un grupo de trabajos presenta la 
figura humana con la boca abierta, parece ser, por influencia del verbo “toma”. 
 
    Trazado de “setas” 
 
     El esquema gráfico de la seta normalmente se compone de una cabeza roja (aunque 
aparezca alguna de otro color) en forma de círculo, semicírculo, de trébol o de flor con 
pétalos, y, a veces, con lunares del mismo color. Únicamente, en la lámina 198, se 
rodean los lunares con la cera para no mancharlos, quedando éstos en blanco. Le sigue 
un tronco lineal, rectangular, o con dos palitos, pudiendo presentar tonos diferentes. 
Algunos no integran las partes y las muestran separadas con un espacio intermedio: 
cabeza, tronco y base, ésta última insinuada mediante una raya engrosada. Sólo  en la 
citada lámina, se traza una línea divisoria horizontal en el centro de la cabeza para 
indicar dos partes diferenciadas. Varios pequeños añaden rayitas para indicar las arrugas 
de la parte superior. Dos autores recuerdan los dibujos presentados en clase con ocasión 
del cuento “La familia de las setas”, pues intentan repetir aquel esquema añadiendo un 
rostro al tronco de las setas; éstas, junto a las que constan de lunares, copian modelos 
adultos. 
 
    Trazado de “tomate” 
 
    El trazado del tomate es circular. A veces, éste aparece con pedúnculo y hoja/s en 
forma estrellada, de arcos, de huso (apariencia del conjunto similar a una manzana), de 
trébol, cicloides o línea quebrada en la parte superior del círculo, o con rayitas. En un 
caso puntual, se añaden rayas inclinadas en el interior para indicar los surcos. 
 
    Representación del pronombre personal 
 
    Bastantes participantes omiten la representación del pronombre personal 
pronunciándolo unido al segundo objeto directo en la lectura posterior; el resto recurre, 
bien, a su copia logográfica o a su escritura fonográfica comprendida, o bien, al dibujo 
de la figura humana debido a su contenido. Una autora traza un ángulo (“V”) imitando 
la parte superior de la “y griega”, lo que constituye un ideograma arbitrario.  
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    Representación del adjetivo demostrativo 
 
    La ausencia de ilustración para el adjetivo demostrativo es generalizada y sucede lo 
mismo con su lectura posterior, aunque se suele incluir al señalar sobre el dibujo del 
tomate por la falta de separación entre determinante y núcleo del sintagma nominal; no 
obstante, en tres ocasiones, se tiene en cuenta escribiéndolo de manera convencional 
(logográfica o fonográficamente).  
 
    Representación de la conjunción 
 
    La conjunción siempre está ausente a nivel de escritura, excepto algún caso de copia 
alfabética; también se excluye en la lectura pero, a veces, se pronuncia unida al 
pronombre personal y/o al segundo objeto al señalar la representación de éstos. En una 
lámina, se inventa el signo abstracto “V” para indicar tanto la conjunción como el 
pronombre personal al comenzar ambos por “y griega”, a cuya forma intenta 
asemejarse. 
 
    Representación del plural “setas” 
 
    La mayoría del alumnado no representa el plural para “setas”, dibujando un hongo 
solamente. El resto de compañeros traza 3 unidades, 4, 7, 8 ó 9 (casos únicos). La 
singularidad del segundo objeto se respeta en casi todas las láminas y tan sólo se 
aprecian dos elementos del mismo tipo en un dibujo de carácter global. Puede ser que 
los pequeños no perciban el plural o que no intenten representarlo. También cabe la 
posibilidad de que el dialecto andaluz, que omite la “s” final de palabra, tenga algo que 
decir al respecto. 
 
    Coloreado 
 
    Algunos niños y niñas se siguen saliendo de los bordes al aplicar el color y dejándose 
llevar por la subjetividad cromática pudiendo encontrar setas de cualquier tono (como si 
fueran flores), caras y manos verdes... Sin embargo, también se observan trabajos más 
objetivos en este aspecto, siendo frecuente, por ejemplo, la hortaliza roja con hojas 
verdes, o el repasar las grafías del color en que fueron presentadas en el aula (lámina 
198).  
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    Aunque la mayoría suele ser estática, existe dinamismo en alguna imagen al 
introducir de manera puntual elementos como: escaleras entre el tomate y la persona 
que va a cogerlo, unión o acercamiento de los productos a las manos de la figura 
humana, aumentando el tamaño del brazo que realiza la acción de asir, como si se 
acercase, o sólo de un dedo. 
 
    28.20.2.  Frases coordinadas en la primera administración a 5 años 
 
    Dificultades con la longitud de la frase 
 
    Algunos pequeños tenían en la memoria únicamente “Susi toma setas y tomates” y, 
por tanto, esto es lo que han expresado gráficamente e, incluso, un alumno llega a 
escribirlo así de manera alfabética, lo que demuestra que no ha copiado del modelo, sino 
que escribe con un autodictado. De ahí que se observen varios “tomates” en diversos 
trabajos. Al volver a leer la frase, han querido arreglar su producción añadiendo un/a 
niño/a para ilustrar la palabra olvidada “yo”, tachando el resto de hortalizas sobrantes al 
darse cuenta de que el término correspondiente aparece en singular. Lo ideal a estas 
edades es una frase mucho más corta, con un solo sujeto.  
    El motivo de este hecho hay que buscarlo en la presencia en clase hace sólo tres días, 
del alumnado de 4 años del Grupo 2, para el desarrollo de la prueba “Frase con dos 
objetos”, además de que ésta también había sido administrada a estos pequeños en 
noviembre de este curso y la recordaban (“Tu tío toma setas y tomates”). 
    Las frases “Mateo asa setas” o “Tu tío toma setas y tomates” pueden ser retenidas en 
la memoria auditiva de manera que se logra representar cada término y ayudarse 
también de las porciones de escritura (palabras escritas) para recordar el número de 
vocablos que existen y, por lo tanto, de dibujos que deben hacer. Pero no es así en “Susi 
toma setas y yo este tomate”, por lo que muchos alumnos la acortan acudiendo a una 
estructura más asimilable: “Susi toma setas y tomates”. El elemento “yo” pasa 
desapercibido en bastantes casos. Abordan la tarea, primero, basándose en la memoria 
auditiva, sobre todo, de sustantivos y verbo. Cuando se les plantea que lean según el 
enunciado original o se les recuerda tal como era al principio, los pequeños intentan 
subsanarlo mostrando “y yo”, sin embargo, al no saber cómo representarlos, la mayoría 
acude a la escritura convencional. 
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    Representación de la frase 
 
    Se observan los siguientes niveles de análisis de la frase a la hora de representarla 
gráficamente:  
 
    - Dibujo global de la frase completa, con cierta intención analítica. Corresponde a un 
solo trabajo. El autor explica la historia, que consiste en que “Susi llamó a su hermano 
para comer los dos a la mesa”. Aparecen dos figuras humanas, en posición central en el 
papel y apoyadas en el borde inferior de la hoja, una a cada lado de una mesa sobre la 
que se advierten dos platos; en el situado a la izquierda, existe una seta y, en el otro, un 
tomate. Con ello, se insinúa el reparto de cada alimento para cada individuo. Cada frase 
ocuparía un espacio (la primera a la izquierda y la segunda a la derecha de la hoja), 
aunque están enlazados por la mesa. Se podría trazar una línea vertical que dividiese el 
folio de papel en dos mitades a nivel de la conjunción “y” de la escritura, de lo que 
resultaría cierta simetría en el dibujo que concordaría espacialmente con la porción de 
rótulo superior que indica el significado de cada proposición. Aunque existe cierta 
intención de análisis, se trata de un solo dibujo que representa la frase total. 
 
    - Análisis en dos frases: dos dibujos yuxtapuestos correspondientes a cada una de las 
proposiciones. El recurso es semejante al anterior, pero, en este caso, no existe ningún 
elemento que enlace una y otra escenas expresadas, sino que existe un esfuerzo de 
separación total de ambas. En la lámina 199, incluso se llega a emplear el trazado de 
una línea vertical para especificar la independencia de los dibujos, como si en dicha 
raya pudiera leerse la conjunción “y”. La segmentación ocurre a nivel de proposiciones 
y no de palabras, intentando representar cada una de las ideas subyacentes a cada una de 
las frases sin que haya atención a los términos. Se sigue respetando el orden de 
izquierda a derecha.  
    Se diferencia la manera de representar las frases en cada autor; así, se puede observar 
una figura humana con el producto alimenticio en la mano o, en el caso de las setas, 
dentro de un plato. Sólo en el caso de la lámina mencionada, la acción es un hecho 
consumado: “Susi con el rabo de la seta asomando por la boca”, dado el mayor dominio 
de este autor a la hora de representar gráficamente relaciones espaciales entre diferentes 
componentes de una escena. En cuanto al pequeño que utiliza el plato, a la hora de leer, 
señala que es en este recipiente donde dice “toma”, señalando el mismo, y de la misma 
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manera procede para el resto de las palabras del enunciado, con lo cual, aunque sea en la 
lectura, también se observa una tendencia hacia el análisis de términos y no sólo de 
frases, pero exclusivamente en este trabajo. La segunda figura humana se identifica 
como “yo”. En la lámina 199, se hace una lectura global de cada dibujo en base a 
proposiciones completas independientes, así, señala uno y comenta “Susi con la seta”, 
tras lo cual señala el otro y explica “y yo con el tomate”. 
 
    - Análisis de 3 sustantivos (S1-O1-O2). Tan sólo en la lámina 200, se aprecia una 
secuencia de tres partes bien diferenciadas y distantes entre sí que sigue el orden 
lectoescritor de izquierda a derecha. Se expresan los tres elementos más visuales de la 
frase. Además, se observa un intento de especificar al máximo este orden y el número 
gramatical de la palabra correspondiente, pues se dibuja el sujeto de la acción, tras lo 
cual, se trazan cuatro tomates, que inmediatamente se rectifican dibujando, sobre los 
mismos, cuatro setas, que casi los eclipsa al rellenarlas de color. Por otro lado, bajo la 
palabra “tomate”, se muestran tres ejemplares, siendo tachados y sustituidos por uno de 
gran tamaño, al advertir que se trata de la unidad. El intento de correspondencia término 
a término entre el rótulo alfabético y su representación figurativa se aprecia también en 
la situación espacial de los objetos, siempre guardando la linealidad de la frase. 
 
    - Análisis S1-VO1-S2-O2. Se representa, en secuencia lineal y en el mismo orden 
lectoescritor, los 4 elementos con mayor carga referencial de la frase, siendo éstos, los 
sujetos y los objetos. El verbo, por su parte, queda integrado, de alguna manera, en el 
primer objeto. Así, en un trabajo, aparece sólo la figuración de setas, pero se lee como 
“toma setas” (la niña explica que dice las dos palabras); y, en otro, la acción queda 
visualizada mediante el “plato” que contiene las setas. Por tanto, en estas obras, aún no 
se considera el verbo como individualizable mediante representación gráfica. Cada 
dibujo se acerca espacialmente a la palabra escrita correspondiente. 
  
    - Análisis S1-V-O1-(±Conj.)-O2. Se muestra al completo la primera frase (S1-V-O1), al 
presentar el verbo de manera independiente, mientras que la segunda se representa 
mediante el elemento más visual (O2). La conjunción “y” puede ser representada; en 
cuanto a la omisión del resto de términos, puede obedecer a varios motivos: dos autoras 
intentan visualizar sólo lo que tenían en mente (”Susi toma setas y tomates”); otros dos 
pequeños no los consideran visualizables y, en la lectura, señalan dando tres golpes en 
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el espacio en blanco intermedio entre el tomate y las setas, a la vez que pronuncian: “y-
yo-este”. Se cuidan los aspectos suprasegmentales: linealidad, orden, separación entre 
términos, tamaño igualado entre ellos (a excepción del sujeto que aparece muy 
aumentado al intentar especificar las distintas partes de la figura humana).  
 
    - Análisis S1-V-O1-S2-O2. Existe análisis tanto de la primera como de la segunda frase. 
Se suple la ausencia de la conjunción señalando el espacio en blanco en el lugar 
apropiado o incluyéndolo en la lectura del segundo sujeto. En todos se respeta el orden 
lingüístico, excepto en una lámina en que observamos tanto el verbo como el 
pronombre “yo” expresados doblemente de manera que quedan delante y detrás de cada 
objeto directo, respectivamente: la autora representa la figura humana con una seta en 
cada mano para expresar “Susi toma” y, a la vez, vuelve a visualizar, a más distancia, 
otras dos setas de gran tamaño, que hace corresponder con la palabra escrita “setas”, 
para el primer objeto directo, tras la que vuelve a mostrar el verbo, esta vez a través de 
una boca diminuta (pictograma indicial); por otra parte, reaparece “yo” mediante el 
trazado de otra boca, le sigue un tomate y, no conforme con la representación del 
pronombre personal, se dibuja a sí misma tras la hortaliza colocando los detalles que 
considera importantes para su identificación (trenzas, uñas esmaltadas de rojo...). Se 
trata de una pequeña que es capaz de idear pictogramas para simplificar la escritura, 
pero que, por su gusto estético, no se siente satisfecha con los resultados que consigue 
con los mismos. Se aprecia una evolución espectacular de Alberto S. en el análisis de la 
frase, en comparación a las anteriores pruebas realizadas, así como en la expresividad 
de sus dibujos: realiza un tomate con un epicicloide coloreado de rojo que simula los 
“chichones” de estas hortalizas, le añade hojas en verde, representa el verbo mediante 
un vaso, añade corona a “Susi”, le traza tronco diferenciado, cuello, orejas, nariz 
engrosada..., y copia muy bien su nombre de manera logográfica.  
 
    - Análisis S1-V-O1-Conj.-S2-(±Dem.)-O2. La solución más numerosa es la que 
contempla el análisis completo de la frase representando las siete palabras que la 
componen. Coincide con niños y niñas más avanzados en lectoescritura, capaces de 
escribir cualquier frase autodictándose las palabras sin ayuda del adulto. De ahí que 
hayan tenido en cuenta, en su mayoría, una palabra tan abstracta como es “este”, sin 
referente directo, de función únicamente gramatical (láminas 202 y 203).  
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    - Análisis S1-VO1-Conj.-S2-Dem.-O2. La fusión entre el verbo y el primer objeto se 
solventa situando una porción de mano a la izquierda de las setas, aunque ambas 
imágenes llegan a tocarse ligeramente, quedando unidas a simple vista; en este caso, la 
fórmula sería S1-VO1-Conj.-S2-(±Dem.)-O2 que, junto a la anteriormente comentada S1-
VO1-S2-O2, nos indica que las fusiones a esta edad, aunque muy escasas, se suelen 
presentar entre los dos componentes sugeridos (VO1). 
 
    En general, se observa una tendencia mayoritaria hacia el análisis de la frase en todos 
sus componentes y su representación ordenada según los aspectos suprasegmentales de 
la lectoescritura convencional, pero, a veces, se tropieza con vocablos abstractos 
(concretamente, la conjunción, el pronombre personal y el adjetivo demostrativo) cuya 
existencia como palabras no se tiene en cuenta o simplemente no se ilustran por no 
sugerir imagen ante la falta de referente directo en la realidad. El hecho de que estas tres 
palabras aparezcan seguidas en el enunciado ha contribuido a su omisión en bloque en 
casos en que se analizaba perfectamente la primera proposición, mientras que la 
segunda se representaba con un tomate solo (S1-V-O1-O2). Por otro lado, la dificultad 
que presentan los términos mencionados obliga a agudizar la creatividad infantil 
surgiendo todo tipo de signos gráficos inesperados. Son muy escasos los trabajos en los 
que se recurre al dibujo global de ideas contenidas en la frase total o en cada una de las 
que la componen. 
    Se intenta colocar cada representación bajo la palabra correspondiente de la frase 
siguiendo el mismo renglón imaginario inmediatamente bajo el modelo escrito. En 
algunos casos, se observa que se disminuye el tamaño de la figura humana que actúa 
como primer sujeto para que no sobresalga respecto al resto de los componentes de la 
frase inventada. Un autor que se expande un poco más en la representación de la frase 
coloca el último elemento en la parte inferior del papel, como si se tratara del siguiente 
renglón, y un poco hacia la derecha al verse obstaculizado por la gran falda del hada que 
ha dibujado (lámina 203). 
 
    Trazado de la figura humana 
  
     A nivel de evolución del dibujo, la figura humana presenta, en algunos casos, 
detalles del tipo: cuello, pestañas, orejas con agujero interior, nariz engrosada, cejas, 
contorno del pelo, labios, ojo circular con pupila dentro, número correcto o incorrecto 
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de dedos, pies de perfil hacia un mismo lado, contorno hombros-brazos-tronco en forma 
de cruz (se puede incluir, también, en la misma silueta, la falda de la figura femenina) y 
del vientre-piernas, insinuando los pantalones (lámina 201). Se pueden apreciar 
diferentes partes en la silueta del pie-zapato de alguna figura humana, pero en un solo 
trazado: tobillo, talón, planta y puntera.  
    La simplificación del personaje también se hace notar a través de modificaciones de 
algunas características que, en otro tipo de obras pictóricas, suelen mostrarse de manera 
diferente. Algunas de ellas han sido: pinzas en vez de manos (como un cangrejo); 
muñones en vez de brazos-manos o de piernas-pies, en niños que ya incluían estas 
partes y que, sin embargo, especifican otros detalles de mayor relevancia para expresar 
el significado de interés, como es el caso de la  boca abierta o de dientes en su interior 
para sugerir la ingesta de alimentos. Se observa también algún trazado lineal de alguna 
pierna, cuando ya era engrosada por el autor en otras ocasiones, y omisión de manos. 
Un autor que habitualmente es muy detallista, utiliza una figura humana muy simple, 
indiferenciada, toda de color rosa, sólo identificable por el gorro. 
    Son escasas las figuras que presentan detalles. Existe exclusivamente un caso de 
cuadriculado en la camisa y de dos colores en los zapatos. El atuendo característico del 
hada “Susi” sí se ha prestado un poco más a estos pormenores: gorro de cucurucho, 
velos, mayor gama de colores, vestido con falda de vuelo o bata de cola, volantes, 
pendientes, flores, tacones en los zapatos, varita mágica..., aunque en raras ocasiones. 
Estos detalles han contribuido a la diferenciación de género entre los dos sujetos del 
enunciado en los casos en que los autores eran niños, pues éstos utilizaban pelo corto 
para representar la figura humana correspondiente a “yo” frente al pelo largo del hada. 
Tan sólo una niña ha querido identificar la figura que presenta para el pronombre 
personal atribuyéndole sus propias características femeninas (trenzas y uñas rojas). 
Destaca el trazado de una mano aislada (para el verbo “toma”) con partes diferenciadas: 
palma redonda, cuatro dedos alineados y uno lateralizado. 
 
    Trazado de “setas” 
 
    Las setas suelen responder a una forma más o menos similar, consistiendo en un 
círculo con tronco engrosado (forma de árbol simple), si bien, existe alguna con cabeza 
triangular o semicircular; en algunos casos, con lunares también rojos (unos en blanco) 
y otros con puntos. El color más frecuente suele ser el rojo para la cabeza y marrón para 
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el tronco, siguiendo los esquemas observados en materiales escolares. En dos trabajos, 
se unen las dos setas mediante hierba verde a sus pies (lámina 201), cohesionando el 
resultado como si fuese un solo elemento, pues corresponde a una palabra, y algún niño 
coloca un trozo de hierba a cada una por separado. 
 
    Trazado de “tomate” 
 
    Para la figura del tomate se suele recurrir simplemente a un círculo rojo, óvalo o 
forma irregular semejante a un corazón. En raras ocasiones, se le añade arcos en su 
interior expresando arrugas. Es común la presencia de hojas con diversas formas (de 
lágrimas, de epicicloide, forma irregular, línea quebrada, tres triángulos rectos o 
curvados) y en tono verde. A veces se traza también un rabito. 
 
    Trazado de otros objetos 
 
    Otros elementos de interés que aparecen en las composiciones han sido: plato en 
plano-elevación, dos círculos concéntricos para expresar el borde de este recipiente en 
contraste con su fondo; mesa con tablero en perspectiva, representando sólo el borde 
sobre dos patas (las otras dos se suponen tapadas por éstas).  
 
    Representación del Sujeto 1 
 
    El dibujo del primer sujeto ha quedado influido por la acción “toma” en varios 
trabajos, de tal manera que se le perfila una boca abierta para sugerir la alimentación. 
En la lámina 199, se muestra el rabo de la seta asomando por la boca de la figura 
humana. Se recurre al detalle de los dientes en muy raras ocasiones. 
 
    Representación del verbo 
 
    El verbo se visualiza mediante los siguientes recursos: 
 
    a) Pictogramas icónicos repitiendo la figura humana, que ya se había mostrado para 
el sujeto, pero más simple, normalmente, sin pelo y cortada por la cintura, para fijar la 
atención en lo que sucede en la parte superior, bien, con una seta en la mano doblada y 
dirigida hacia la boca, para significar “comer”, o bien, con la mano alargada y dirigida 
hacia el alimento al identificar  el verbo con el concepto de “coger”. 
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    b) Pictogramas indiciales, con variantes: una boca muy abierta que deja ver un par de 
dientes en la parte superior e inferior; otra boca con dientes en cuyo borde se coloca una 
cuchara (lámina 202); una mano gigantesca aislada (lámina 201), una de las cuales se 
presenta sin cerrar, mostrando sólo las puntas de los dedos como si se tratara de un 
plano de detalle, dirigida en dirección oblicua hacia la derecha (ascendente según lo 
visto en el marco teórico) o sólo hacia la diestra sin inclinar, que se explica como “mano 
cogiendo las setas”; una nevera, en la que sólo se traza una puerta con una rayita 
vertical a modo de tirador (anticipando el acto de comer); un vaso, que indica que la 
autora se centra en la palabra y no en la idea general de la frase, pues no se deja 
influenciar por el resto de palabras referidas a alimentos sólidos, sino que este término 
le sugiere la acción de “beber”. Otro participante recurre a una solución mucho más 
sofisticada consistente en una cabeza con ojos y una boca abierta en la que confluyen 
dos brazos arqueados, dando la sensación de unos alicates personificados (aunque no es 
la intención del niño); ofrece como explicación: “señalando la boca con las dos manos” 
y colorea todo el conjunto con rotulador anaranjado. Se trata de la expresión de un 
gesto, de mímica, y para ello sólo ha empleado los elementos intervinientes. Recuerda a 
los signos empleados por los sordos o los dactilogramas mencionados en la parte 
teórica de esta investigación (ver signos-gestos empleados por los amerindios en 
Février, 1984, p. 44). Resulta llamativa la disminución del tamaño de este signo 
esquemático para agilizar la “escritura”, pues ya había dibujado anteriormente la figura 
humana muy detallada para representar el sujeto. 
 
    c) Fonograma figurativo bisilábico: la imagen de un tomate pues su pronunciación 
incluye la palabra “toma”. 
 
    d) Recurso mixto, compuesto de ideograma más pictograma indicial. Un participante 
emplea un signo compuesto de dos elementos de distinta naturaleza, pues coloca una 
flecha que señala a un tomate y lo explica como “cogiendo el tomate”, aunque también 
lo lee como “toma” (la flecha indica el dinamismo de la acción). 
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    Representación de la conjunción 
 
    La conjunción se representa de distintas maneras: alfabética, en varios casos, o con 
signos inventados, tales como una flecha (lámina 201), una línea vertical divisoria 
(separación del espacio de cada proposición), una “c” y otro consistente en un cuadrado 
en cuyo interior aparece una forma alargada semejante a un dedo, sin que el autor 
encuentre más explicación figurativa, siendo ideogramas arbitrarios. En ocasiones, se 
omite gráficamente y, en la lectura posterior, se señala el papel en blanco en el lugar 
apropiado, como si estuviera elíptica. Una autora escribe “y yo” de manera alfabética y 
entre las figuras, en el sitio correcto de la frase, pues no encuentra para ellas otra 
alternativa a la convencional, aunque considera que debe incluirlas. 
 
    Representación del pronombre personal 
 
    El pronombre personal, por su parte, puede responder a las siguientes modalidades: 
alfabética convencional, como se ha mencionado en el ejemplo anterior, pictográfica 
indicial, ideográfica arbitraria y, en el caso de dibujos globales de las dos frases o de 
alguna de ellas, dibujo contextualizado. En cuanto a los pictogramas, encontramos una 
mano, explicada por su autora como “yo cogiendo” al incluir la repetición del verbo que 
aparece sobrentendido, pues sería “Susi toma setas y yo tomo este tomate”; se quiere 
dejar constancia del acto de señalarse a sí mismo mostrando un dedo en posición 
horizontal ante una cabeza (pictograma indicial compuesto, lámina 203), destacando el 
detalle con que está trazado el índice (forma, arrugas, uña) frente a la simpleza de la 
cabeza que le sigue; este autor utiliza la precisión para delimitar los significados que de 
otra manera podrían aparecer con ambigüedad). En alguna ocasión, se soluciona su 
omisión en la lectura señalando sobre un hueco en blanco del papel. 
    Para sustituir el pronombre, un niño crea una forma que él mismo denomina “signo 
inventado” esforzándose en explicar que no se trata de nada en particular; consta de dos 
óvalos concéntricos en posición vertical de cuyo borde izquierdo parten cicloides a 
modo de cresta o púas, y del derecho, una especie de muñón; de la parte inferior salen 
dos formas parecidas a piernas. La forma de esta creación recuerda enormemente a los 
signos empleados por la cultura maya antigua. Este niño, de gran inteligencia y nivel 
lectoescritor, ha ideado en su obra, cuatro signos muy originales tanto logográficos 
como fonográficos, mostrando una gran capacidad para “inventar escritura”. 
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    El pronombre personal “yo” se ha referido al autor en cuatro casos, en dos de ellos, se 
han mostrado características propias del pequeño o pequeña y, en otros dos, se recurre al 
acto de señalarse, uno ya comentado para la lámina 203 y, otro, que visualiza tan sólo 
uno de los brazos que parte de la cabeza (renacuajo) y que rodea a ésta en un intento de 
mostrar que se dirige a sí mismo con uno de los dedos gigantesco. 
 
    Representación del adjetivo demostrativo 
  
    Las distintas maneras de representar el demostrativo han sido: señalar en el espacio 
en blanco a la hora de hacer la lectura (en un caso de omisión) o interpretarlo unido a la 
palabra que le sigue (“tomate”); duplicación del núcleo del sintagma nominal; escritura 
convencional de la palabra sola o, en un caso, concretamente en la lámina 202, se 
coloca sobre una figura humana con la boca muy abierta explicando que se trata de una 
“niña que le sale de la boca ‘este’”, de manera semejante a los recursos del cómic (esta 
autora suele emplear la visualización de la posición de los órganos fonadores para 
expresar palabras difíciles-articulema-); una flecha que señala a la hortaliza que le sigue 
cumpliendo la función deíctica propia de este determinante (ideograma ingenioso); un 
signo inventado de manera totalmente arbitraria que consiste en un arco como la letra 
“c” (el autor lo ha usado también para representar “y”, sin ningún tipo de diferenciación, 
lo que hace pensar que lo emplearía para cualquier palabra abstracta que se le 
presentase); una estrella, que se trata de un fonograma que ha ideado un niño con gran 
poder de inventiva, y que el autor justifica comentando que “se parece a ‘este’”, 
refiriéndose a las dos sílabas iniciales de la palabra del astro (“este-lla”, en lenguaje 
infantil, por lo que se trataría de un fonograma figurativo bisilábico). Por último, un 
niño escribe de manera convencional “yo este”, mientras que la conjunción decía estar 
indicada en la línea divisoria, pues su pretensión es que no falte ningún término, aunque 
sea mezclando diferentes sistemas. 
 
    Representación del número gramatical 
 
    La expresión del número gramatical queda como sigue. La mayoría del alumnado 
muestra dos setas como número suficiente para indicar el plural, en menor proporción se 
encuentran los trabajos en los que aparece una sola, tres o cuatro  piezas. En cuanto al 
tomate, su singular es captado abiertamente y suele corresponder con su representación 
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individual. Se observan algunas rectificaciones en las que las autoras tachan varios 
ejemplares alineados (lámina 200) y dibujados por inercia, al recordar la frase como 
“Susi toma setas y tomates”, además de la realización que hicieron tiempo atrás de “Tu 
tío toma setas y tomates”, siendo sustituidos, más tarde, por uno solo delante de los 
mismos  (para que lo inservible quede detrás, al final, como lugar menos relevante).  
    En otras ocasiones, da la impresión de que también se intenta rellenar todo el espacio 
que queda bajo la palabra impresa o bajo la escritura unida de “estetomate”, motivando 
el trazado de varios tomates o de uno más ampliado de tamaño. En dos casos, se 
muestra nociones de la operación matemática de sustracción, pues, de dos tomates que 
dibuja la autora, tacha uno de ellos y lo deja sin colorear. Se aprecia un caso de 
rectificación a la inversa, en que el plural figurado se hace corresponder con lo que la 
niña ha escrito más arriba añadiendo una “s” al final de “tomates”. Tan sólo una 
participante dibuja tres tomates, a pesar de haber escrito la palabra en singular y no hace 
enmienda posterior. Por otro lado, el color se ha aplicado mayoritariamente de manera 
objetiva, encontrando casos muy aislados de subjetividad, únicamente dos. 
 
    28.20.3.  Frases coordinadas en la segunda administración a 5 años  
 
    Se vuelve a repetir la tarea cuando el alumnado posee un nivel de lectoescritura 
considerablemente bueno. Todos comienzan su obra con el dibujo de la figura humana 
correspondiente a “Susi”.  
 
    Representación de la frase 
 
    Se aprecian los siguientes niveles de análisis de la frase: 
 
    - Análisis en dos frases: dos dibujos globales separados y correspondientes a cada 
una de las proposiciones. No existe ningún elemento que vincule las dos escenas. Esta 
modalidad es empleada por dos de los tres niños que lo hacían la vez anterior en que se 
administró la prueba, ofreciendo cierta rigidez uno de ellos (parece calcado del 
anterior), no mostrando, en general, evolución. Se evidencia que uno de los autores 
suele hacer estas representaciones  integrales de las ideas, pero el segundo, en diferentes 
tareas de ilustración de frases, analizaba más los elementos. Por otro lado, son los 
únicos participantes que no tienen en cuenta el plural del primer objeto directo.  
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    - Análisis S1V-O1-S2-O2. Una pequeña recurre a la etiqueta de la “y” que empleamos 
en clase para trabajar este nexo, que consiste en un rectángulo con fondo amarillo, pero 
su ubicación no corresponde con la frase original, pues la coloca tras el verbo “toma”, 
aunque, al leer, la señala en el momento adecuado; esto indica que no la integra 
totalmente en el conjunto del enunciado, sino como elemento aislado. Esta misma 
alumna hace una fusión del verbo con el primer sujeto, no separando bien ambos, pues 
emplea un vaso en la mano de “Susi” para especificar la acción. 
 
    - Análisis S1-V-O1-S2-O2. Se representan todas las palabras de la primera proposición, 
pero, en la segunda, sólo se visualizan las dos de mayor carga referencial (“yo” y 
“tomate”) omitiéndose la conjunción “y” y el adjetivo demostrativo “este”. Los 
términos ausentes se suplen al leer, uniéndolos con el siguiente (“yyo”, “estetomate”). 
 
    - Análisis S1-V-O1-Conj.-S2-Det.-O2: representación de cada una de las palabras del 
enunciado. La autora individualiza todos los términos. 
 
    - Análisis S1-VO1-Conj.-S2-Det.-O2. Existe fusión del verbo con el primer objeto, 
aunque se especifique el resto de componentes de la frase de manera independiente, 
pues se puede leer “toma setas” en el conjunto de dos setas superpuestas con una mano. 
 
    A nivel general, se comprueba que existe tendencia al análisis de la frase en todos sus 
componentes, ofreciendo dificultad, las palabras más abstractas, esto es la conjunción y 
el adjetivo demostrativo. También, persiste cierta inercia a representar unidos el verbo 
con el primer objeto, así como el primer sujeto con el verbo. 
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    La mayoría de creaciones sigue un renglón imaginario orientado de izquierda a 
derecha, respetando el orden de las palabras impresas, salvo una excepción en que se 
infringe la secuencia. En las representaciones que analizan la frase en palabras, las 
imágenes se suelen ubicar bajo su término correspondiente. En cuanto a la lectura, 
puede ser de dos tipos: en su mayoría, de dirección flexible respetando el significado de 
cada signo; también puede expresarse una historia relacionada con la/s frase/s. 
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    Representación de la conjunción y del adjetivo demostrativo 
 
    La conjunción “y” aparece en la forma alfabética convencional en una ocasión. Un 
autor repite su grafismo característico en forma de “c”, indiscriminadamente, esta vez 
no sólo para “y” y para “este”, como en la primera ocasión que realizó la prueba, sino 
que también lo extiende para la tercera palabra, que le parece muy abstracta, es decir, 
para “yo”. No tiene en cuenta que se trata de significados diferentes, no se pone en el 
lugar del interlocutor. Por otro lado, Esther P. emplea como fonograma su propia 
imagen por la similitud de su nombre con la palabra “este”, añadiendo características de 
la figura femenina tales como pelo largo o falda. No obstante, la conjunción y el 
determinante se omiten normalmente. 
 
    Representación del pronombre personal 
 
    En cuanto a la palabra “yo”, aparte de la forma de “c” comentada (ideograma 
arbitrario), en otro trabajo, se recurre a la figura humana (pictograma icónico), a veces, 
con alguna característica del propio autor o autora (tacones o pelo largo para la figura 
femenina y pelo corto para la masculina), dando lugar a un dibujo directo. En la lámina 
204, la imagen que correspondería al verbo contiguo elíptico (“tomo”) es usada para el 
sujeto (pictograma indicial). El dibujo contextualizado es propio de escenas globales. 
 
    Trazado de la figura humana 
  
    La figura humana se realiza de manera muy similar a las veces anteriores. A “Susi” se 
le añaden elementos ya comentados en otra ocasión: gorro de cucurucho con velito 
bifurcado ondeante, pelo largo, tacones, falda trapezoidal, contorno de varias partes 
unidas en una sola forma, cuello. Como omisiones, destaca la de la nariz. Se observa  
una transparencia de pies bajo los zapatos en la lámina 204. Es muy infrecuente trazar la 
boca abierta a “Susi” por influencia del verbo “tomar”. 
 
    Representación del verbo 
 
    Los pequeños emplean varios recursos para representar el verbo: un personaje con 
una de las manos aumentada de tamaño portando una seta; un plato (círculo en plano-
elevación); un vaso, uno de ellos se explica como “vaso con setas trituradas” para que 
tenga coherencia con “tomar”, atribuido por esta autora únicamente a líquidos, como 
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equivalente a “beber”; una mano con dos setas encima; en la lámina 204, se utiliza la 
imagen de una puerta explicando que se trata de la antesala de la acción (“una puerta, la 
abre que va a coger setas en un campo”) y, tras los hongos, vuelve a repetir esta figura 
con el mismo esquema y color, pero esta vez para indicar “y yo”, pues, con ello, quiere 
expresar que se da también el dinamismo de “ir”, pero en el caso de otro sujeto diferente 
(“yo”). En este caso, se asume que la estructura profunda de la frase es: “Susi toma setas 
y yo tomo este tomate”, con dos partes del mismo tipo. De hecho, en la segunda puerta, 
la niña expresa: “Otra puerta para ir a otro campo del tomate”. Cada puerta da paso a un 
alimento diferente que se dibuja a cierta distancia, pero a su derecha, tras la puerta.  
    Esta forma de visualizar la frase es comparable con la que utilizó otra compañera en 
la primera administración del ejercicio, sólo que, aquella vez, la niña utilizaba dos 
manos, una delante de cada producto, para expresar que los dos sujetos (“Susi” y “yo”) 
realizan la misma acción de tomar. La repetición del mismo motivo en dos partes de la 
frase va articulando cada una de las proposiciones como si de viñetas de una narración 
gráfica se tratase, pero con un artilugio propio de estas alumnas. 
 
    Representación del número gramatical 
        
    Salvo en dos trabajos de representación unitaria, en el resto, aparece el plural de la 
palabra “setas” expresado a través de dos piezas, lo que viene a confirmar la tendencia 
relatada anteriormente. Los hongos responden a los mismos esquemas anteriores. Se 
distingue un dibujo que presenta la figura en forma de paraguas con lunares blancos en 
la cabeza, sobre un fondo rojo y tronco blanco. En dos láminas, se vuelve a ver el 
esquema formado por dos ejemplares enlazados por una línea quebrada, a modo de 
hierba, a sus pies, dando lugar a un dibujo contextualizado de modelo adulto (lámina 
204).  
    El singular del segundo objeto se tiene en cuenta siempre. El trazado del tomate es 
muy  similar al ofrecido la primera vez que se realizó la prueba. Una forma de manzana 
roja con hojita verde enganchada a un rabito, aparece como un nuevo esquema. La 
confusión por el parecido entre los dos alimentos es similar al que ocurría entre 
“cerezas” y “uvas”, con origen en un pensamiento visual. 
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    Análisis evolutivo de las tres aplicaciones de la prueba 
     
     Puede comprobarse que existe evolución en la manera de representar la frase, a lo 
largo de las tres veces en que se realiza la presente prueba. El prototipo de progreso lo 
encontramos en la secuencia seguida por Esther P.; sin embargo, no todos los 
compañeros siguen idéntico patrón, ya que esta niña ha avanzado paralelamente en el 
nivel de lectoescritura, lo cual le ha ayudado bastante; no obstante, sirve para tener una 
ligera idea de lo que ha ocurrido en el grupo, dado su nivel medio en todos los 
aprendizajes: 
- A la edad de 4 años no expresaba el plural de “setas” y sólo representaba los 
elementos de la primera frase (S1-V-O1).  
- En la 1ª administración de 5 años, emplea ya dos piezas para el plural del O1, 
pero tres elementos para el singular de “tomate”, sin embargo, ya expresa el O2. 
(S1-V-O1-O2). 
- Se pasa al nivel más alto de análisis (S1-V-O1-Conj.-S2-Dem.-O2) en la 2ª 
administración, visualizando elementos nuevos como son: la conjunción, el 
pronombre y el demostrativo, que son las palabras de mayor dificultad, y, 
además, muestra el singular del O2. 
 
    Algunos niños y niñas que analizaban la frase desde los 4 años, han progresado en la 
manera de ilustrar las palabras, pues, aunque empezaron haciendo constar cada uno de 
los términos, escribían de manera alfabética todos los que no sabían representar, y, 
después, han terminado asignando una imagen original a casi todas ellas, por muy 
difíciles que resultaran (es el caso, por ejemplo, de Enrique P. o Cristina R.).  
    También, cabe citar lo ocurrido para Inmaculada R., que comienza, en un principio, 
ofreciendo dos tipos de representación para cada una de las palabras que considera 
representables (sustantivo y verbo), escribiendo de manera convencional el resto de 
elementos de la frase. Sin embargo, a los 5 años de edad, pasa a emplear una ilustración 
única para cada concepto y añade un elemento nuevo omitido anteriormente: el adjetivo 
demostrativo, aunque, nuevamente, vuelve a la redundancia para él por su falta de 
seguridad y miedo al error; así, lo representa mediante una figura humana que muestra 
su boca pronunciando “este” y, a la vez, escribe la palabra de manera alfabética, 
resultando un recurso mixto, pero, a diferencia de lo que ocurría antes, le otorga un 
único espacio gráfico, situando una manera de representación sobre la otra. 
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    El demostrativo es lo último que se representa e, inmediatamente por debajo, la 
conjunción. El pronombre, al ser sustituible por una figura humana y haber sido 
trabajado lo suficientemente en clase desde los 4 años, aparece antes, aunque entra 
dentro de las palabras que se ilustran también más tardíamente. 
    Aunque muy poco frecuente, puede ocurrir que algún niño pase de una representación 
analítica de la frase a un dibujo global de la idea contenida en la misma, dependiendo de 
la motivación que tenga, no por falta de capacidad. Lo que sí se observa, es que el 
aprendizaje de la lectoescritura influye en la dirección tomada a la hora de ilustrar 
escenas globales correspondientes a cada una de las frases que componen el enunciado, 
presentando, a la izquierda, la primera y, a la derecha, la segunda; así, por ejemplo, 
Antonio M. evoluciona desde un orden invertido de los dibujos globales en 4 años, a la 
orientación convencional en 5 años, sin embargo, no analiza los componentes de las 
proposiciones, lo cual, en este caso, coincide con la dificultad para el aprendizaje de la 
lectoescritura que encuentra este alumno. 
    Como resumen de la línea evolutiva sugerida a través de esta tarea se puede expresar: 
 
a) La mayoría del alumnado de 4 años tiende a representar sólo los sustantivos y 
de manera figurativa (y el pronombre personal de primera persona, al ser el 
sustituto de un sustantivo concreto con carga referencial igualmente), aunque 
se empieza a tener en cuenta también la representación del verbo. Cuando 
existe intención analítica, se percibe, paralelamente, la predisposición a 
alinear los elementos de la frase utilizando como base el borde inferior del 
papel. Habitualmente, el alumnado no representa el plural ilustrando los dos 
objetos en singular sin distinción. 
 
b) A la edad de 5 años, se consolida la representación del verbo. Se observa una 
tendencia mayoritaria hacia el análisis de la frase en todos sus componentes, 
si bien, los vocablos más abstractos (conjunción y adjetivo demostrativo, e 
incluso, a veces, el pronombre) se omiten en algunas ocasiones apareciendo 
secuencias del tipo S1-V-O1-O2. La representación de la frase se ordena de 
acuerdo con los aspectos suprasegmentales de la lectoescritura convencional. 
Se diversifica la naturaleza de los signos gráficos empleados ante la dificultad 
de representar términos gramaticales, surgiendo, ahora, los ideogramas y los 
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fonogramas, junto a los pictogramas comunes en el nivel de 4 años. Son muy 
escasos los trabajos en los que se recurre al dibujo global de la/s frase/s. 
 
c) A los 5 años avanzados e, incluso, 6 años (edades correspondientes a la 
segunda administración de la prueba), se comprueba que sigue existiendo 
tendencia a la representación secuenciada de todos los términos del enunciado, 
ofreciendo dificultad las palabras más abstractas, esto es la conjunción y el 
adjetivo demostrativo. La representación del pronombre personal parece que 
ha sido ya ampliamente superada. En niños muy rígidos, se observa cierta 
reticencia al cambio, conservando el dibujo global de cada una de las 
proposiciones coordinadas, pero desaparece el dibujo único para toda la frase. 
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Lámina 193. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niña de 4 años.  
 
Lámina 194. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niña de 4 años.  
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Lámina 195. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 4 años.  
 
Lámina 196. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 4 años.  
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Lámina 198. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 4 años.  
 
Lámina 197. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niña de 4 años.  
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Lámina 199. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 5 años.  
 
Lámina 200. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 5 años.  
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Lámina 201. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niña de 5 años.  
 
Lámina 202. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niña de 5 años.  
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Lámina 203. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: 
Niño de 5 años.  
 
Lámina 204. Prueba 19: Frases coordinadas. Autor/a: Niña 
de 5 años (2ª Adm.). 
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 28.21. Prueba 20: Frase inventada a partir de una palabra  
 
    28.21.1. Frase inventada a partir de una palabra en 4 años 
 
    Estructura de la frase oral 
 
    Se suele construir un enunciado de tres componentes sintácticos: sujeto, verbo y un 
complemento del verbo (SVC). El complemento puede ser directo (como en “Mi papá 
tiene gafas”, por ejemplo,) o circunstancial (“Mi papá va a la gasolinera”), normalmente 
de lugar, alguno de instrumento y uno de compañía; en dos ocasiones, es inexistente 
(“Mi papá trabaja” y “Mi papá pesca”), resultando, de esta manera, los enunciados de 
menor longitud. Dos autores se desmarcan del resto alargando la frase: “Mi papá tiene 
corbata y camiseta”, “Mi papá trabaja con el papá de Juan Carlos”, en las que se observa 
la coordinación de dos objetos y un complemento del nombre, respectivamente. En un 
caso, la estructura responde a un sujeto, un verbo copulativo y un atributo (“Mi papá es 
aceitunero”).  
 
    Contenido del verbo 
 
    Se emplea con mucha frecuencia el verbo “trabaja” en tiempo presente del modo 
indicativo. Pocos alumnos son influenciados por la imagen que ilustra la palabra 
estudiada intentando describirla (“Mi papá tiene corbata y camiseta” o “Mi papá tiene 
gafas”). Gran parte del grupo se centra en las actividades que realiza el progenitor, sobre 
todo, la laboral junto a alguna alusión a la desempeñada en tiempo de ocio. Estos 
pequeños asocian la figura paterna con el trabajo fuera de casa. 
    Como puede observarse en las láminas que se incluyen más adelante, en el espacio 
sobrante, escribo las propuestas de los pequeños seguidas de algunas explicaciones 
sobre la manera en que éstos han ido leyendo y/o señalando sobre los signos creados.  
 
    Formato 
 
    El formato vertical de la primera página influye en la colocación del folio para la 
actividad posterior, respetándose ésta en las producciones infantiles. 
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    Modalidades de representación  
 
    Se pueden clasificar los trabajos según la manera de representar la frase y de integrar 
figuras con texto en: a) dibujo global, b) texto logográfico, c) independencia dibujo--
texto logográfico, d) articulación de figura/s con texto  fonográfico, e) independencia 
figuras-texto fonográfico,  y f) texto fonográfico. 
 
    a) Dibujo global y b) texto logográfico  
 
    En dos casos aislados, se representa el enunciado mediante un único sistema. En uno 
de ellos, se emplea un dibujo global, que ocupa todo el espacio y en el que se añaden 
algunos objetos no designados, pero que forman parte de la escena propuesta en su 
imaginación; no intenta, en absoluto, probar con caracteres alfabéticos.  
    En el otro trabajo, se recurre a la escritura, siendo de corte logográfico (lámina 205): 
“paapá ua”, leída silabeando para imitar la lectura convencional como “Mi papá” (en 
“paa”), “está haciendo” (en “pá u”), y “corcho” (en la última “a”), pero que cambia si se 
le vuelve a preguntar al autor, pues, en realidad, la interpretación del texto es global.  
    Esta obra se encuentra en el nivel II de escrituras diferenciadas, lo cual se induce al 
observar que se introducen variaciones en los dos segmentos gráficos que se escribe, 
cambiando las grafías empleadas. Para ello, se aprovechan algunas de las trabajadas en 
clase y se toma como base, la palabra de referencia, escribiendo doble vocal en la 
primera sílaba porque se desconoce la correspondencia entre grafías y estructura 
fonética de la lengua. Se distinguen perfectamente parámetros de la escritura tales como: 
linealidad, direccionalidad, fragmentación, regularidad de los espacios, orientación de 
izquierda a derecha y uso de caracteres convencionales. 
     
    c) Independencia dibujo-texto logográfico  
 
    La escritura es logográfica y, por tanto, el autor no puede integrar el dibujo del 
contenido de una palabra dentro del continuo gráfico global, ya que aún no es capaz de 
analizar la cadena oral y gráfica en palabras, sintagmas o trozos más amplios de oración; 
si realiza separaciones entre segmentos gráficos, es únicamente por imitación del 
aspecto de la escritura convencional. De esta manera, texto y figuración transcurren por 
separado, siendo la segunda, una especie de ilustración de la primera para garantizar su 
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significado, siendo ambos globales. El dibujo, por su parte, puede ser arbitrario o 
contener la idea general del enunciado: 
-    Dibujo arbitrario. Una niña de gran inmadurez realiza un dibujo que no guarda 
relación alguna con la frase que propone (“Mi papá trabaja en Málaga”), 
mostrando su mesa de clase y otro objeto, que encubre denominándolo “papá”, 
aunque no corresponde con la intención de la autora, sino que es un intento de 
ajuste a la tarea a posteriori. Por tanto, no representa los términos que 
componen la frase ni tampoco intenta esbozar la idea contenida en ella 
globalmente. Más tarde, reproduce varias veces la palabra “papá” a partir de 
una etiqueta y desligada de las primeras figuras; en esta escritura, se lee, 
logográficamente, tanto el término correcto, como “trabaja”, “Málaga” o la 
frase entera. 
 -   Dibujo global. Se ilustra una escena que contiene la idea de la frase, pudiendo 
aparecer algunos objetos relacionados con la acción enunciada, aunque no sean 
nombrados. Por ejemplo, en la composición “Mi papá va al Muriano”, aparece 
una pareja formada por los dos progenitores enmarcados en un rectángulo. 
  
    En cuanto a la parte de texto, en todas estas creaciones se comprueba que, en 
cualquier parte de la escritura, se puede leer tanto la frase completa, como sólo una 
palabra de la misma y que, además, el dibujo es otra representación más de la oración.    
En ninguna obra se segmenta la escritura en palabras ni en bloques sintácticos, sino que, 
solamente, al interpretar de corrido, se imita el acto de leer, por lo que se van señalando 
trozos de la misma, o incluso el espacio en blanco, siguiendo la dirección convencional 
de izquierda a derecha.   
    Parece ser que, a esta edad, la mayor importancia recae en la parte figurativa, 
mientras que la escritura alfabética únicamente es utilizada porque los pequeños 
consideran que es exigida en una tarea de lectoescritura de este tipo. No obstante, los 
dos sistemas sirven para expresar el significado, aunque el escrito, por sí mismo, no 
satisface aún al alumnado de esta edad, como puede verse en la existencia de dos casos 
únicos de ese tipo (uno ya comentado). A este hecho, contribuye, además, el que todavía 
no saben expresarse con el sistema alfabético y ello les obliga a realizar un gran 
esfuerzo; por el contrario, el dibujo es un medio más natural pero, eso sí, para 
representar una idea y no términos lingüísticos, pues no poseen ni son capaces de 
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asimilar demasiados conocimientos relativos a la segmentación del continuo de la 
emisión oral. 
    Los  autores inventan la escritura empleando para ello letras o trozos de palabra 
conocidos, así por ejemplo, “Abra otat” (lámina 206) es la representación elegida para 
el enunciado “Mi papá trabaja en los coches”, que hace Abraham O., para lo cual ha 
comenzado repitiendo una porción de su nombre (“Abra”),  que lee posteriormente 
como “Mi papá”; le siguen 4 grafías en las que alterna diferentes vocales con una 
consonante trabajada (“otat”), adjudicándoles, a la primera vocal, el sentido “trabaja”, a 
las dos letras siguientes, “en los” y, a la última grafía, “coches”, por imitar la lectura 
convencional, pero sin valor fijo.  
    En general, en estos escritos, se observan ciertas características propias de nuestra 
escritura:  
-  Rasgos suprasegmentales, tales como la diferenciación escritura-dibujo, 
linealidad, direccionalidad, orientación de izquierda a derecha y de arriba-
abajo, separación de “palabras” por espacios más o menos regulares, 
organización del espacio empezando en la parte superior del papel, 
ligeramente hacia la izquierda y dejando un margen en este lado. En la lámina 
206, la falta de espacio en el primer renglón imaginario provoca uno debajo 
con la misma orientación. 
-  Rasgos segmentales, como el uso de grafías convencionales pertenecientes a 
su sistema de escritura (tan sólo un autor inventa una letra consistente en un 
círculo tachado con una cruz  y otro un carácter en forma de cayado); cantidad 
mínima de letras, con tres grafemas (±1) en cada segmento; y de variación 
cualitativa interna (serie de letras diferentes para que la palabra pueda ser 
leída); combinación de las formas entre sí (no todas las letras se pueden 
conectar con otras), aunque no guarden relación alguna con los términos que 
representan. Una autora muy inmadura no aprecia, aún, que cadenas de 
grafemas iguales no pueden corresponderse con palabras diferentes, así, 
escribe “papa papa papa” como trascripción de la frase “Mi papá trabaja en 
Málaga”, encontrándose en el nivel I de escrituras indiferenciadas, mientras 
que el resto de pequeños sí intenta modificaciones en la longitud de la palabra 
o en el orden de las letras para cifrar segmentos lingüísticos diferentes, como 
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puede verse en la lámina 206, situándose en el nivel II de escrituras 
diferenciadas. 
 
    d) Articulación de figura/s con texto fonográfico 
 
    En la escritura, se pretende una correspondencia entre la cadena gráfica y la 
estructura fonética de la lengua, bien a nivel intuitivo, realizando recortes sintácticos 
sobre el texto, lo que permite sustituir alguno de estos fragmentos por figura/s, o bien, 
transcribiendo de manera alfabética e ilustrando alguna palabra ya bien definida. Por 
tanto, cabe distinguir dos submodalidades: a)  texto con recortes sintáctico-silábicos y b)        
texto alfabético. En ambas, existe ya la posibilidad de articulación figura-texto al 
independizar algún segmento lingüístico con propiedad, de manera fija, por lo que la 
capacidad analítica es requisito previo.    
 
    - Texto con recortes sintáctico-silábicos. Se emplea una serie de grafías 
convencionales para escribir una parte de la oración, aunque no sean las correctas. En la 
lectura, se interpretan estos recortes sintácticos igualmente, aunque, en una ocasión 
(lámina 209), no conservan su significado, pudiendo leerse, en un mismo segmento, 
palabras diferentes, como reticencia de la fase anterior logográfica. Estamos en el nivel 
III o silábico, en el cual, el recorte sintáctico o silábico no posee valor estable y se 
puede transcribir por un signo inventado. 
    Sin embargo, existe una diferencia en relación con la modalidad anterior y es que el 
pequeño, mientras escribe y va pronunciando en alto el enunciado, al nombrar una 
palabra visualizable y de interés para dar sentido a su producción, puede independizarla 
del resto del mensaje y recurrir al cambio de sistema para representarla, insertando, en 
medio de la inscripción, una figura como sustituto del término o segmento lingüístico. 
    La autora de la lámina 208 oraliza “Mi papá trabaja en la gasolinera”. Comienza 
intentando escribir “Mi papa trabaja”, mediante la secuencia “papa i pa”, seguido de una 
rayita horizontal, que solemos emplear en clase para segmentos gráficos desconocidos. 
Al preguntarle, comenta que, en “papá”, se lee “trabaja” y, en la última sílaba “pa”, dice 
“papá”, no respetando el orden lingüístico. Para terminar su frase, continúa, en la misma 
línea o renglón, con el dibujo reducido de una gasolinera, con el que ilustra el 
complemento del verbo; apareciendo en ella el rótulo “ESOO” (pretendiendo llegar al 
término “gasolinera” sin conseguirlo). Por otro lado, en el dibujo, incluye la figura de su 
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padre, con lo que sería redundante al estar expresado ya en las letras igualmente, pero 
con ello se quiere expresar la circunstancia en la que se encuentra, no la simple 
enumeración de la gasolinera sin más. 
    En este último, se aprecia cierta intención silábica: E(ga)-SO(so)-O(linera). Como ya 
vimos en el marco teórico, en este nivel psicogenético, cuando al texto se le atribuye un 
nombre, el resultado de la segmentación es un recorte silábico, pero, cuando se le 
atribuye una oración, los recortes son sintácticos. 
    Otro ejemplo curioso es la lámina 207, con la escritura “Aosas” (leída como “Papá 
tiene”) seguida, en el mismo renglón, por el dibujo de dos zapatillas para componer 
“Papá tiene zapatillas”. Aquí se emplean dos unidades figurativas para expresar el plural 
(o es porque existen dos zapatillas siempre en la realidad). Se puede intuir que la 
visualización de objetos es posible porque se segmenta la cadena oral en bloques y 
viceversa, que la figuración ayuda a fragmentar, pues, de lo contrario, la autora hubiese 
seguido empleando series de letras que leería, bien, pronunciando el enunciado 
completo, o bien, palabras indistintamente, a la manera logográfica. Sin embargo, de 
este modo, está segura de que, en la imagen, únicamente dice “zapatillas” y no otros 
vocablos, y que este complemento del verbo sólo está representado en el dibujo y no en 
la parte textual. La figuración se puede emplear en el aula como andamiaje para la 
segmentación sintáctica, evitando perderse en el gatuperio de la cadena alfabética. 
    La dirección de la lectoescritura suele ser de izquierda a derecha, empleando el borde 
superior del papel y, al acabar el renglón, se sigue en la zona inmediatamente por debajo 
de éste con la misma orientación. Un autor empieza de esta manera, pero, en el siguiente 
renglón, sigue de modo inverso (bustrofredon); su frase de partida es “Mi papá va a la 
gasolinera”; expresa “Mi papá”, señalando la escritura superior (“pápá pá”), y, después, 
pronuncia “va a la gasolinera”, pasando el dedo por la línea inferior, en la que aparece el 
dibujo de una gasolinera seguido de la letra “a” trazada en espejo (escritura silábica del 
verbo “va”). No obstante, si volvemos a preguntar, en cualquier palabra escrita dice 
puede leerse todo o cualquier término del enunciado. Así, aunque con “a” haya escrito 
“va”, también puede interpretarse como otras palabras de la frase, no conservando su 
significado.  
    En la escritura de “mi papá” se observa que, ante el desconocimiento de la imagen 
global de la palabra “mi”, se emplean las mismas grafías de “papá”, pero 
diferenciándolas en longitud. Este fenómeno nos recuerda al que ocurre a nivel de 
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figuración, pues al no saber cómo dibujar un término, algunos pequeños recurren a la 
duplicación del contiguo, por ejemplo, la imagen de dos mesas para “esa mesa” o el 
objeto directo, tanto para éste como para el verbo. 
    Mayor articulación de escritura y figuras se encuentra en un trabajo (lámina 209) en 
el que la escritura se corta en dos tramos de la misma, apareciendo dos dibujos que 
corresponden al sujeto y al complemento directo. En él enuncia “Mi papá arranca mi 
moto”, para lo cual se inscribe: “i (MI)-(figura humana leída como PAPÁ)-i (leída como 
ARRANCA)-(figura de una moto leída como MI MOTO)”. Aunque este autor haya 
querido escribir de manera silábica los dos posesivos que contiene la frase (“mi”) 
mediante una “i” y, probablemente, haya omitido el verbo, ocurre que, posteriormente, 
al leer, en cada una de estas dos vocales dice “mi moto”, pero también dice “mi” en la 
primera “i” y “arranca” en la segunda “i”. Realiza una segmentación sintáctica en varios 
bloques: “Mi/papá/arranca/mi moto”, lo cual supone un gran progreso al considerar 
representables otros tipos de palabra diferentes que sus compañeros, tales como el 
determinante. En este caso, se omiten las piernas de la figura humana para que no 
sobresalga el dibujo por debajo de la escritura, respetando el renglón. 
    En todas estas obras, predomina la representación figurativa S-C por ser los 
elementos de mayor carga referencial, que corresponden a sustantivos ilustrados con 
pictogramas icónicos en su mayoría, aunque, también, algún dibujo directo y un caso de 
dibujo contextualizado.  
    La acción empieza a individualizarse correspondiéndose con determinadas grafías; no 
obstante, el verbo no posee mucha entidad perdiéndose al volver a preguntar, 
cambiando su valor por otra palabra. Existe una obra aislada (lámina 210) donde se 
analiza el verbo, de manera estable -“papá(PAPÁ)/-o-y-(TRABAJA)/(dibujo de un 
tractor leído como EN EL TRACTOR)”- y se representa mediante una palabra 
inventada con signos alfabéticos (“-o-y-“).sin embargo, en la mayoría de los casos, la 
acción no tiene una representación individualizada del resto de palabras de la frase, 
formando un mismo bloque en la escritura con las más próximas en la cadena hablada, 
por ejemplo, “Mi papá/trabaja en las calles”. 
    En general, los recortes sintácticos que se han practicado son:  
    a) dos trozos, bien, sujeto y predicado (Det.S-VPrep.Det.CCL), o bien, la frase entera 
hasta llegar al objeto directo, que es lo único que se representa individualizado del resto 
[SVDet.-OD; Det.SV-OD];  
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    b) tres trozos, separando el sujeto (en el que va incluido el determinante), el verbo y 
el objeto directo (también, con inclusión del determinante): Det.S-V-Det.OD; 
    c) cuatro trozos, con diferenciación del determinante, únicamente inicial, el núcleo 
del sujeto, el verbo y el complemento, pudiendo ser directo o circunstancial de lugar 
[(±Det.)-S-V-Prep.Det.CCL; Det.-S-V-Det.OD]; existe un caso excepcional en el que se 
alarga la frase individualizando, también, el complemento del nombre Det.S-V-CCC-
CN. 
    Se evidencia que, a nivel de texto, los pequeños individualizan antes el núcleo del 
sujeto y los complementos (OD y CC), por ser los que poseen un referente directo y, por 
tanto, son los que prefieren figurar.  
 
    - Texto alfabético. Se produce el análisis de la frase en sus elementos principales o en 
todos sus términos. La escritura convencional ya ha evolucionado encontrándose en su 
etapa alfabética (nivel V), percibiéndose, en un trabajo, un nivel IV intermedio silábico-
alfabético. Coincide con niños y niñas con un grado general de aprendizaje superior al 
resto de la clase, con mayor capacidad de análisis de la cadena hablada en palabras y un 
progreso elevado a nivel de lectoescritura convencional.  
    Las reglas ortográficas y la separación entre palabras puede quedar algo más alejada 
para algunos autores, siendo contempladas también en algún caso: sólo en la lámina 212 
se emplea la segmentación adecuada de los términos del enunciado y, en alguna, se 
emplea mayúscula inicial. El resto de los compañeros no obedece estas normas, pero sí 
se respetan márgenes, la dirección convencional de la escritura de izquierda a derecha, 
semejanza en el tamaño relativo de los signos, organización en renglones, comienzo en 
la línea imaginaria más cercana al borde superior del papel.  
    Únicamente, una niña escribe en la parte inferior de la hoja y continúa hacia arriba. 
Otra compañera, aunque introduce las inscripciones alfabéticas en esta orientación y de 
arriba hacia abajo en dos renglones, los dibujos los realiza por encima de este texto, en 
la parte superior del papel.  
    Aparecen otros tipos de signos gráficos con mayor abstracción que el pictograma 
icónico como, por ejemplo, el pictograma indicial que sustituye un sustantivo de mayor 
dificultad de visualización, concretamente “aceitunero”, por el esbozo de una aceituna. 
En la lámina 212, al intentar ilustrar el verbo “pesca” mediante una “caña de pescar”, el 
autor se da cuenta de que puede dar lugar a confusión y, entonces, delimita el 
 1066 
significado advirtiendo que la palabra comienza por “p” y no por “c”; de esta manera, 
surge un recurso mixto que consta de una grafía determinativa yuxtapuesta al dibujo de 
este instrumento. En otros trabajos, se observa un ideograma (“-”) para el concepto 
“tiene” y un pictograma indicial compuesto (un triángulo coloreado de rosa, como 
esquematización de una casa, seguida de un rectángulo que concreta una barra de bar) 
para sugerir este establecimiento. 
    En dos casos, existe redundancia y no reemplazo, pues la palabra “papá” alfabética va 
seguida de su figura correspondiente. Esto ocasiona que se puedan distinguir dos 
submodalidades: a) figura/s y segmento/s lingüísticos intercambiables, y b) segmento 
lingüístico explicado con figura contigua. El  último caso es el de una niña que inserta 
dos figuras en medio de la escritura, omitiendo el verbo en la representación, con lo cual, 
realiza dos dibujos seguidos sin enlace intermedio, sujeto y complemento directo: “Mi 
pa -(figura humana)-(figura de una seta)” que lee como “Mi papá toma setas”, 
existiendo reiteración del sujeto. Además, se advierte la influencia de pruebas anteriores 
en las que se proponían frases con la palabra “setas”. 
    No todos los participantes comprendidos en este apartado consiguen establecer la 
correspondencia término a término, quedando las siguientes posibilidades: 
o Análisis Det.-S-V y análisis Det.-S-V-Atributo. Se analiza todo el enunciado: 
“mi-papá-p(dibujo de una caña de pescar),” traducido por “Mi papá pesca”, y 
“mipapae (dibujo de una aceituna)”, interpretado como “Mi papá es 
aceitunero”, en el que tan sólo falta la “s” final de la palabra “es”para 
conseguir la trascripción alfabética correcta. Éstos son los casos más puros  en 
los que se consigue completamente la correspondencia término a término entre 
la cadena oral y escrita. 
o Análisis Det.-S-V-O1-O2. Se representan todos los términos excepto la 
conjunción “y”, que coordina los objetos directos. “Mi-papá–(dibujo de una 
corbata)-(dibujo de una camisa)” es la manera de ilustrar la frase “Mi papá 
tiene corbata y camiseta”. 
o Análisis Det.-S-C.C.L. y Det.-S-OD, que omiten el verbo: “Mi-papá-
(pictograma de un bar), correspondiendo con “Mi papá trabaja en un bar”. 
o Análisis S-OD. La autora de este caso escribe la palabra “papá” enmarcada, 
como copia de la etiqueta correspondiente situada en la pizarra. Deja un gran 
espacio vacío en el que lee “tiene” bajo el término y, a gran distancia, en la 
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vertical, coloca cuatro guiones que supone como sílabas de la palabra “zapato”, 
sobre las que intenta ir desentrañando cada una de ellas, pero sólo consigue 
escribir la letra “t” en la tercera rayita. Como no puede completarla, opta por 
ilustrar la palabra mediante una figura a la derecha del intento anterior. La 
frase es leída como “Mi papá tiene un zapato”, por lo que omite la 
representación de dos determinantes y del verbo. 
 
    e) Independencia figuras-texto fonográfico  
 
    En esta categoría se segmenta la frase en todas las palabras que la componen y, a la 
vez, cada una de ellas se escribe de manera alfabética. El texto es independiente de la 
representación figurativa y, aunque, en la escritura convencional, aparecen todos los 
términos del enunciado (“Mi papá to setas”, donde no se acierta a completar “toma”), no 
es así en la parte icónica, pues sólo se dibujan dos elementos, el sujeto y el objeto 
directo (mediante una figura humana y unas setas, respectivamente) debido a que al 
resto de palabras no se le encuentran referentes visuales o no se consideran con tal 
propósito. 
    La representación figurativa queda bajo el texto, como si se ilustrase la frase de 
muestra, y sigue un renglón imaginario de izquierda a derecha, centrado en la horizontal. 
Recuerda a las representaciones que hemos denominado “Análisis S-OD” en pruebas 
anteriores. De hecho, la propuesta está influida por aquéllas y muestra poca originalidad 
(“...toma setas”). 
 
    f) Texto fonográfico  
 
    Se trata de texto de nivel silábico segmentado en bloques sintácticos (S-V-CCC-CN). 
El autor expresa “Mi papá trabaja con el papá de Juan Carlos”. Omite el posesivo inicial 
comenzando por la escritura convencional de la palabra “papá”, lo cual equivale a todo 
el sintagma nominal; continúa con una raya horizontal de tamaño más o menos similar 
al del anterior término y con la cual pretende suplir el verbo “trabaja”; vuelve a escribir 
“papá”, representando, con ello, el complemento circunstancial de compañía (“con el 
papá”), seguido de una línea, esta vez de mayor longitud, para expresar el complemento 
del nombre (“de Juan Carlos”). El resultado es: “papa___papa_______”.  
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    Dinamismo del verbo 
 
    Las representaciones del verbo solo o fusionado con otros elementos suelen ser 
estáticas, sobre todo, cuando aparece implícito en una cadena de grafías. Sin embargo, 
existen dos trabajos excepcionales en los que se proporciona cierta idea cinética, pues 
muestran pies de personas dirigidos hacia el mismo lado y una figura humana dentro de 
un coche, respectivamente. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado convencional también recoge el repasado de letras, trazadas 
primeramente a lápiz, con el rotulador del tono con que fueron presentadas en clase. 
 
    Comentario final 
 
    Se puede concluir que al finalizar el nivel educativo correspondiente a 4 años, los 
pequeños se encuentran mayoritariamente en una etapa de escritura fonográfica en la 
que pueden integrar imágenes de corte figurativo para sustituir alguna que otra palabra o 
recorte sintáctico fácilmente perceptibles, como son los sustantivos concretos, y por otro 
lado, que, en este momento, se han adquirido ya los principales rasgos suprasegmentales 
de la escritura convencional. 
    Existe una proporción considerable de intenciones silábicas, pudiendo segmentar la 
representación de la frase en bloques sintácticos principales, también articulados con la 
figuración de algún término, así como un acercamiento progresivo a la trascripción de 
las sílabas de palabras con una sola letra o, en los casos más avanzados, cada fonema 
por su grafía correspondiente.  
    Los pequeños con madurez para realizar el análisis fonológico pertinente llegan a la 
correspondencia término a término entre cada vocablo de la frase oral y los signos 
gráficos convencionales o creados. Entre ese alumnado, también se aprecia como 
avance, la articulación del sistema pictórico con el alfabético dentro de una misma 
palabra, empleando recursos mixtos entre la figuración y la no-figuración incluso en 
términos de contenido más abstracto que el sustantivo como es el verbo. 
    Como hemos visto, los pequeños que se encuentran en la fase de escritura logográfica 
no pueden extraer una porción de enunciado para ser sustituido por una imagen. Esto 
plantea una nueva reflexión sobre los resultados obtenidos en pruebas en las que se 
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solicitaba la ilustración de la frase y en las que muchos pequeños figuraban una serie de 
dibujos sin entender bien las partes de la oración, simplemente por imitación de los 
fragmentos de la escritura, y porque se les inducía a ello a través de las instrucciones 
que pedían representar todas y cada una de las palabras impresas. Para ello, contaban 
con el apoyo visual de las separaciones entre segmentos lingüísticos como guía para la 
correspondencia término a término, tras preguntar sobre el significado de cada trozo. En 
esta prueba, en cambio, no cuentan con esta ayuda, puesto que no hay escritura de 
partida, sino que deben construirla ellos mismos, quedando más al descubierto sus ideas 
sobre la palabra y sobre qué tipos de palabras son representables. 
 
    Ubicación de la representación de la frase  
 
    Los dos trabajos con texto únicamente respetan la orientación convencional de la 
escritura, así como la lámina con independencia entre análisis en figuras y texto 
alfabético, si bien, en este caso, el comienzo de la cadena de figuras está centrado en el 
papel. 
    Es curioso observar que, cuando existe independencia entre el dibujo global y la 
frase escrita con texto logográfico, el segundo sigue una dirección de izquierda a 
derecha y que, incluso cuando consta de varios renglones, se comienza siempre en la 
parte más a la izquierda del papel; sin embargo, al emprender, más abajo, su figuración 
en una imagen genérica, ya no se retorna a la posición más a la izquierda, sino que ésta 
se coloca en el centro de la hoja, como ocurre en el trabajo en el que únicamente se 
halla una imagen global sin texto, pues es más propio de la organización del dibujo libre. 
En el caso de la lámina de una pequeña de mayor inmadurez que realiza texto y dibujos 
arbitrarios independientes, no existe eje, sino que los trazados se encuentran dispersos. 
    En los trabajos con integración de figuras con texto fonográfico, los dos sistemas 
siguen un continuo de izquierda a derecha en todas aquellas obras en que resulta un solo 
renglón, porque la figura es una forma alternativa para escribir también. Cuando se 
recurre a varios renglones, se transcurre de arriba hacia abajo, pero surgen varias 
posibilidades de comienzo para la nueva pauta: de izquierda a derecha; sentido 
bustrofrédico (en una ocasión aislada); o centrado en el papel (por corresponder con una 
imagen, como ocurre en el caso de dibujos globales, aunque, en este caso, sea una figura 
integrada).  
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    Tan sólo se encuentran dos trabajos en los que el segundo o el tercer renglón se 
posicionan sobre el primero. En un trabajo, es debido a que se empezó a escribir, 
excepcionalmente, en el borde inferior de la hoja de papel y no cerca del superior, como 
es lo habitual; además de que se centra algo al intentar que recaiga sobre la porción de 
texto que contiene su nombre (se vuelve, nuevamente a ver un dibujo centrado). En la 
otra obra, ocurre que la autora cae en la cuenta de que le falta la última porción de la 
frase al cabo de un tiempo y que ya no sabe integrarla en la anterior cadena, siguiendo 
en el borde superior, centrada en el papel, por consistir en una imagen exclusivamente. 
 
    28.21.2. Frase inventada a partir de una palabra en la primera administración a 5 años   
 
    Independencia de la imagen respecto al texto 
 
    A los 5 años, salvo dos excepciones, ya no se produce la integración de figuras con 
texto, como ocurría en el curso anterior, pues, en aquella ocasión, la parte alfabética 
resultaba sumamente difícil y abordable únicamente por un grupo dentro del alumnado, 
de manera que la idea de sustituir, por un dibujo, los recortes sintácticos o palabras que 
se individualizaban, era económico. En cambio, a las alturas de curso en que nos 
encontramos en esta administración de la prueba, a los 5 años, los participantes ya 
conocen gran parte del código alfabético, pudiendo escribir cualquier palabra de manera 
más o menos autónoma; a éste le otorgan mayor legitimidad para cubrir tareas de 
lectoescritura y, en caso de poder elegir, es el que emplearían, si no fuera por las 
exigencias de esta tarea, que propone usar recursos diferentes e inventados, como si no 
supieran escribir.  
    De este modo, los pequeños escriben su frase de la manera más convencional posible, 
imitando aquellas pruebas realizadas en las que se presentaba la muestra al principio del 
papel (sin problemas, porque la mayoría se encuentra en un nivel V o alfabético, a 
excepción de tres niños de mayor inmadurez, que recurren a escrituras de silábico-
alfabéticos, respectivamente), y, a continuación, de manera independiente, emprenden 
una representación figurativa de la misma.  
    Por otro lado, influyen las instrucciones, que preveían dos partes al sugerirles a los 
niños que “escribieran” la frase que pensaban y que también la representaran de la 
manera que creyeran conveniente inventando una forma nueva. Al diferenciar muy bien 
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estos dos tipos de sistemas, los autores eligen para esta segunda fase, la figuración en un 
intento por alejarse de la norma y de la redundancia.   
 
    Integración de la imagen en el texto 
 
    Existen dos excepciones en las cuales se intenta integrar la imagen y el texto. Para la 
frase “papá se va al banco”, se ofrece una figura humana al lado de una casa con el 
rótulo “banco”, pero se articulan estos dibujos con escritura alfabética, de tal manera 
que, entre el personaje y el edificio, queda la inscripción de todo lo que no dibuja, es 
decir, “se va al”. Se trata, por un lado, de explicitar la escena, y por otro, de respetar la 
representación de cada una de las palabras de la frase. En cuanto al identificativo del 
establecimiento, el autor lo coloca siguiendo la misma posición horizontal de las 
palabras anteriores siendo usado, tanto como texto alfabético, como logograma que 
forma parte del dibujo, lo cual es bastante novedoso.  
 
    Estructura y contenido de la frase oral 
 
    En las emisiones orales, predominan las construcciones de 3 elementos sintácticos, 
como ocurría en la realización de la prueba a la edad de 4 años. En la ocasión que nos 
ocupa, los participantes se decantan ampliamente por la estructura S-V-OD, siendo muy 
poco frecuente la compuesta por S-V-C.C., a diferencia de lo que sucedía en el curso 
anterior, en el que estas propuestas se encontraban algo más cercanas numéricamente. 
El sujeto suele ser “papá” y el verbo más empleado es “toma”; el objeto directo suele 
mencionar algún tipo de bebida, no haciendo mención, a esta edad, del mundo del 
trabajo a diferencia del anterior nivel educativo. 
    Surge un nuevo tipo de enunciado con vocativo inicial en número considerable, 
entendiendo como tal, una forma que expresa un persona o cosa invocada o llamada, 
con entonación especial. Es un elemento independiente, que siempre va separado por 
comas, pero el alumnado desconoce este detalle ortográfico, por lo que escribe todos los 
términos de manera continua; su existencia sólo es detectable gracias a la entonación en 
la lectura y la explicación de las producciones gráficas. Algunos ejemplos extraídos de 
la prueba son: “Papá, toma sandía”, “Mamá, papá es guapo”, “Papá, te quiero mucho”. 
    Estos vocativos aluden siempre al padre o la madre, por ser los miembros más 
cercanos de su familia, excepto en un caso en que aparece especificado, además, el 
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emisor de la frase, tal como reespecifica en un diálogo escrito. Transcribiendo esta 
última  propuesta infantil a las reglas ortográficas, quedaría de la siguiente manera: 
“Mamá: - Niño, dile a papá que ayude”. Las características de este tipo de prueba 
permite la aparición de enunciados muy significativos para los pequeños en consonancia 
con su vida cotidiana.  
    En la última frase mencionada, la autora se desmarca del resto de sus compañeros 
introduciendo una estructura sintáctica más compleja y nueva, al ser la única que 
emplea un complemento indirecto amplio, diferente al mero pronombre personal “te” o 
“le”, y una proposición subordinada sustantiva (con función de complemento directo), 
que alarga también el enunciado en relación a las producciones del resto del grupo.  
    El adverbio en la frase “Papá, te quiero mucho”, es otra palabra nueva, que se 
menciona por la familiaridad de la expresión, pero que no es contemplada a la hora de 
pasar a la representación gráfica. 
    El modo indicativo en el verbo sigue siendo el más habitual, pero las estructuras con 
vocativo sugieren el modo imperativo en dos ocasiones: “toma”, “dile”. 
 
    Representación de la frase 
 
    En el terreno gráfico, la modalidad de representación más empleada es el dibujo 
global o escena, así como el análisis S-V-OD con elementos figurativos. De manera más 
pormenorizada, se han recogido los siguientes tipos de recursos: 
 
    - Dibujo global o escena (lámina 214). Diferentes frases, con estructuras sintácticas 
diversas, se visualizan de esta manera.  
 
    - Narración gráfica con dos viñetas (lámina 213). En esta secuencia temporal, la 
escena posterior se coloca debajo de la anterior y se encuentran separadas entre sí 
solamente por una zona en blanco. A nivel espacial, se hace coincidir el texto que 
nombra al locutor con la primera escena, ya que, en ella, se muestra a la madre, que es 
la que cumple este papel, empleando a su hijo como mensajero; la segunda escena, por 
su parte, se coloca al mismo nivel del resto de la frase, apareciendo los dos personajes 
que se nombran en esta ocasión, y la situación es el traslado del mensaje a una tercera 
persona. El resultado es: “Mamá (1ª viñeta): - Niño, dile a papá que ayude (2ª viñeta)”. 
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Esta riqueza de expresión de circunstancias no se hubiera dado con un patrón más rígido 
de la prueba.  
 
    - Análisis de la frase con omisión de algún término (verbo, determinante, conjunción 
o preposición). En la lámina 218, sólo se representan sustantivos [S-O1-O2, en una 
oración S-V-O1-Conj.-O2]; se omite el verbo, que queda suplido por la representación 
de la bebida en cuestión, así como la conjunción (“Papá bebe Fanta y macarrones”); 
para identificar mejor el alimento, se inserta en el interior de una sartén,  expresando el 
plural con 3 unidades. En un trabajo similar, sólo se prescinde del verbo en la frase 
“Papá toma leche”, quedando visualizados los dos sustantivos (S-OD). 
    En otro ejemplo, se representan sustantivos y verbo (S-V-CCL). El autor no incluye 
la preposición en su frase “Papá va a casa”. Su enunciado visual queda compuesto por 
tres signos gráficos independientes: una figura humana, un ideograma consistente en 
una flecha entre dos óvalos ennegrecidos, que suponen un punto inicial y un punto final 
(punto de partida y de llegada, respectivamente), y, por último, una casa.  
    En la lámina 216, se omite la representación del artículo ante el objeto. El verbo 
“toca” se representa mediante una especie de espermatozoide que el niño explica como 
“una flecha”, pero que traza como un dedo que parte de un sinusoide para sugerir 
dinamismo.  
 
    - Trascripción completa de la frase. La estructura de los enunciados difiere según los 
casos, puesto que han sido construidos con libertad, encontrándose, a su vez, diversas 
modalidades de análisis en la representación inventada por el alumnado. La mayoría 
responde a la estructura S-V-OD, aunque se pueden encontrar otras puntuales: S-V 
(lámina 215), Vocativo-V, S-V-Det.-OD (lámina 218), S-V-Prep.-Det.-CCL, Det.-S-
V.C.(verbo copulativo)-Atributo. 
    Destaca la progresión espectacular de Alberto S. (lámina 218) en la representación 
figurativa de la frase, si bien, parte del modelo alfabético que yo le cedo, ante su 
petición, pues no sabe cómo segmentar las palabras en su texto previo, pero desea 
hacerlo en la segunda parte. Así, coloca una figura para cada término, lo que quiere 
decir que es capaz de separar los términos a la hora de dibujar únicamente. Su frase 
“Papá toca el timbre” (escrita inicialmente como “lotpap”) es trascrita mediante: un 
renacuajo para el sujeto; una mano muy primitiva, en forma de racimo, en tono rosado, 
para el verbo; y dos óvalos bajo el artículo y el sustantivo final, respectivamente, los 
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cuales explica diciendo que añade “dos timbres porque son dos palabras”. Con ello se 
observa que no ha intentado individualizar el artículo, no tiene existencia propia para él, 
sino que se ha guiado por los segmento de escritura y, al no entender el más corto, 
reitera el único significado que conoce: “el timbre”.  
    Ya se observó este hecho en la prueba sobre la frase “Susi ata su oso a esa mesa”, en 
que una niña expresaba el determinante “esa” duplicando la figura del mueble que 
acompañaba. Parece ser una manera de representar el determinante inventada por los 
pequeños. Es curioso que haya ocurrido en alumnos de diferente nivel intelectual y en 
momentos muy distanciados, por lo que no lo han podido copiar.  
    Llama la atención una obra, en la que, aunque se realiza un dibujo independiente para 
cada término de la frase “Papá toma Coca-cola”, en la representación del objeto directo, 
se muestra una mano asiendo la lata de refresco y coloca este conjunto próximo a su 
anterior figura (una “boca bebiendo”), hacia la que está dirigida la mano anterior. Esto 
sugiere, que aunque intenta analizar la frase en sus componentes, representándolos por 
separado y haciendo una correspondencia término a término con la escritura (guardando 
la distancia que marcan las palabras de referencia escritas encima) y de manera 
esquemática, al mismo tiempo, conecta dos de ellos para dar una mejor idea del 
significado de la acción. Por tanto, el “toma” queda expresado por el dibujo que se hace 
corresponder, es decir, “la boca”, además de la mano, que ya forma parte del dibujo 
posterior correspondiente a la lata.  
    En este ejemplo, se puede decir, que en cierto modo, existe mezcla entre la 
representación del verbo y del objeto, tendencia que se ha observado anteriormente en 
este autor, el cual intenta atenerse a la tarea de análisis en palabras, pero también desea 
descartar ambigüedad en la interpretación. En diversas ocasiones, se comprueba que 
algunos pequeños tratan de conciliar el análisis y el dibujo global, para satisfacer las 
exigencias de la tarea y, la vez, encontrarles verdadero sentido. Para eso, necesitan 
establecer conexiones entre “términos”, fenómeno al que se le podría buscar un 
paralelismo con las relaciones sintagmáticas entre palabras de un texto escrito 
convencionalmente. Otros autores no realizan esta interconexión o contaminación de 
elementos, sino que individualizan la representación de los términos sin vincularlos 
entre sí.  
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    Formato y ubicación de la representación 
 
    Los pequeños han empleado el formato vertical salvo raras excepciones de formato 
horizontal, estando influido, directamente, por la organización del anverso de la ficha. 
El texto escrito de manera convencional suele aparecer mayoritariamente sobre la 
representación de tipo figurativo, encontrándose muy pocos casos de escritura debajo o 
a uno de los lados de las ilustraciones. Esto obedece a que el grupo más grueso de 
alumnos ha preferido escribir su emisión oral, primeramente, de modo alfabético, tras lo 
cual, pasa a traducirla con formas icónicas. Esta posibilidad ha sido sugerida en las 
instrucciones, por lo que los resultados son poco significativos. 
    El texto se ubica en el borde superior o en el centro del papel en numerosas ocasiones; 
raras veces, se sitúa en los laterales y, en ninguna lámina, se utiliza el borde inferior 
para ello. En cuanto a la representación de corte figurativo, se coloca en el centro y, en 
muy pocos casos, en el borde superior o inferior del papel. 
    El hecho de que, al fotocopiar la prueba, haya quedado marcado un margen izquierdo 
muy ancho en el papel, provoca que algunos pequeños hayan situado su texto delante de 
ese margen y el dibujo detrás (dos, a la inversa). Otras veces, se ha empleado esta línea 
como renglón, originando un formato horizontal, de manera que se escribe sobre la línea 
y las ilustraciones se efectúan bajo la misma o a la derecha del texto siguiendo el eje. 
    Existe tendencia hacia la orientación de izquierda a derecha de la escritura alfabética 
y de la figurativa, en un solo renglón o con el uso de varios, en cuyo caso la distribución 
de los fragmentos ocurre de arriba abajo, siendo ocupada cada línea por varias palabras 
normalmente, a excepción de un trabajo, en el que cada término se separa en un reglón 
diferente. La dirección contraria de derecha a izquierda sólo se da en la lámina 218, 
caso de la escritura alfabética de un niño muy inmaduro que, primeramente, escribe su 
nombre boca abajo, después intenta escribir “Papá toca el timbre”, pero con orientación 
inversa a la convencional, resultando “lotpap”. 
 
    Nivel de escritura 
 
    La separación de palabras está superada, salvo en los trabajos de pequeños con menor 
nivel general de aprendizaje que, además, presentan una mezcla de escritura silábica y 
alfabética: “papá tqeqto” por “Papá toca el gato”, “papatciero” por “Papá, te quiero”, y 
“lotpap” por “Papá toca el timbre” (escritura invertida en espejo). La dificultad para 
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segmentar palabras de estos niños hace que no puedan emprender la representación 
analítica de la frase por sí solos, aunque deseaban hacerlo, como manifestaron al pedir 
ayuda. Por tanto, sin mi intervención, habría aparecido otro tipo de representación más 
globalizada, quizá con recortes sintácticos. En el caso de la lámina 216, los fragmentos 
se preveían como Sujeto-Predicado.  
    No se respeta la letra mayúscula a principio de frase, a excepción de dos autores que 
la contemplan y sólo se coloca el punto final de enunciado en un trabajo. Por otra parte, 
se aprecian errores ortográficos muy frecuentes en esta edad en que todavía no se ha 
consolidado el aprendizaje de sonidos con doble grafía (“ciero” por “quiero”, “cerbeca” 
por “cerveza”, “tq” por “toca”; de ortografía sin más fundamento que la memoria visual 
(“bamos” por “vamos”); confusiones debidas a puntos próximos de articulación (“qto” 
por “gato”, “zanta” por “Fanta”); omisión de consonantes en posición inversa en la 
sílaba (“e” por “es”, “comiedo” por “comiendo”, “fata” por “Fanta”); sílabas trabadas 
no trabajadas en clase de manera sistemática por no formar parte del currículum de este 
nivel escolar (“parde” por “padre”).  
 
    Características de las imágenes 
 
    Características llamativas de la figura humana son: contorno tobillo-pie, mano-dedos, 
cuello-tronco-brazos en cruz, diferenciación de dos partes en el tronco, una inferior y 
otra superior. Los personajes muy simples y genéricos, diferenciándose únicamente la 
femenina por el pelo.    
    La bebida “Fanta” se representa mediante una lata. El cilindro se consigue con un 
cuadrilátero con dos óvalos yuxtapuestos en ambos polos para dar la sensación de 
perspectiva (o con base redondeada) y se precisa, además, la abertura. En un caso, el 
color gris caracteriza la parte superior metálica. Un compañero representa la “cerveza”  
añadiendo espuma emergente por la parte superior, en forma de flor y en color amarillo. 
    El verbo “toma”, por su parte, se ilustra mediante distintos objetos: una boca 
(supuestamente, bebiendo), que consiste en un círculo rojo, no comprensible sin la 
explicación del autor; un plato sobre el que se posa un tenedor; una mano con forma 
bastante reconocible, pues es trazada con el pulgar separado del resto de dedos, que se 
hayan alineados y en tono anaranjado (el perímetro se cierra por la muñeca); un plato, 
consistente en dos óvalos, uno en el interior del otro y en color blanco. Un autor, en 
concreto, como en trabajos anteriores, vuelve a utilizar un procedimiento inventado por 
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él mismo consistente en repetir la figura humana que se había trazado para el sujeto, 
pero mucho más simple, en menor tamaño y realizando la acción referida, 
concretamente, sentada en una silla ante una mesa (igualmente, con trazado lineal muy 
esquemático), sobre la que se haya un cuadrado que, a su vez, representa la bebida, la 
cual se reitera posteriormente, de manera aislada y muy detallada, para dibujar el objeto 
directo.  
    En este caso, se produce una simplificación considerable de los objetos cuando se 
trata de representar el verbo, pues se centra en la acción sugerida. Fuera de este trabajo, 
en el resto de láminas, la figura humana responde a lo habitual, sin detalles que le 
caractericen ni simplificaciones considerables. En la lámina 215, se expresa “Papá está 
comiendo”; se dibuja una figura humana bajo el sujeto y se vuelve a repetir con idéntico 
esquema y colorido, pero con un plato con cuchara en la mano explicado como “un 
plato de garbanzos”. No se simplifica la segunda figura humana como el anterior 
compañero. 
     Un pequeño emplea el dibujo exclusivamente para ilustrar la palabra “papá”, 
escribiendo el resto de palabras, de manera alfabética y, para diferenciar un poco de la 
manera convencional, enmarca cada una de ellas en un rectángulo. No encuentra la 
manera de representar de forma icónica los términos acompañantes en “Mi papá se 
llama José”, por lo que convierte los términos en etiquetas “logográficas”, aunque su 
nivel es alfabético. 
 
    28.21.3. Frase inventada a partir de una palabra en la 2ª administración a 5 años   
 
    Estructura y contenido de la frase oral    
 
    Los enunciados inventados a partir de la palabra “papá” están relacionados con la 
alimentación, los sentimientos, el trabajo, el tabaco y la bebida. 
    Se construyen tres enunciados en los que la palabra sugerida “papá” se emplea como 
vocativo, como ocurría en realizaciones anteriores de la prueba. En estos casos, se 
conectan con el mundo de los afectos: “Papá, ¡hola!”, “Papá, te quiero”, “Papá, te amo”. 
    Sin embargo, la estructura sintáctica más abundante sigue siendo aquélla compuesta 
por sujeto, verbo y un complemento del verbo, mayoritariamente del tipo de objeto 
directo, y suele referirse a la alimentación: “papá + toma/bebe/come/va a comer + 
alimento”. También aparecen dos frases, una con complemento circunstancial de lugar y 
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otra, con un complemento circunstancial de tiempo: “Papá se va al trabajo” y “Papá 
fuma antes de comer” (lámina 219). Esta última oración gramatical es novedosa, pues, 
hasta ahora, los pequeños no habían aludido a circunstancias temporales en este tipo de 
pruebas;  conceptos como “antes”y “después” aún ofrecen gran dificultad a estas edades. 
 
    Integración figura-texto 
 
    En casi todos los trabajos, la escritura transcurre por un lado y las figuras por otro 
diferente, sin articular estos dos medios de representación. La excepción se observa en 
una lámina en la que, la final de la frase, se ilustra el último término de manera contigua; 
así, el autor escribe “papá te amo” de manera convencional y añade un corazón rojo al 
concluir. En la ocasión anterior, en que la frase era “Papá se llama José”, este niño 
también empleaba la escritura alfabética, aunque allí sustituía el sujeto por una figura, 
pero ahora no reemplaza ninguna, sino que realiza una redundancia para “amo”, pues lo 
escribe y dibuja. 
 
    Modalidades de representación de la frase 
 
    Como modalidades de representación de la frase se distinguen las siguientes: a) 
escena global, b) análisis de la frase y c) secuencia temporal con intención analítica. 
 
    a) Escena global. Aparece un caso de este tipo más otro que es rectificado más tarde 
por otra modalidad. 
 
    b) Análisis de la frase. Se transcriben de modo alfabético todos los términos del 
enunciado, pero,  al pasar a la figuración, pueden aparecer al completo  o 
exclusivamente los principales. 
-  Análisis completo. Las frases construidas por los niños son diversas, 
constituyendo todas ellas casos únicos, salvo la correspondiente a S-V-OD, de 
la que existen dos ejemplos. Las estructuras que se aprecian son: S-OI-V, S-V-
Det.-OD (se representa el artículo “un” con un ideograma inventado), S-V 
(Perífrasis verbal con dos términos)-OD, Vocativo-V (en “Papá, te quiero”, el 
“te” queda ya representado en el icono del vocativo), S-V-CCL (el 
complemento circunstancial consta de la ilustración de Adv.-Prep.-V en 
infinitivo). 
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-  Análisis con omisión de algunos términos, concretamente, del determinante, 
preposición y modificador directo (adjetivo calificativo), a nivel figurativo, 
pues el texto primero está completo. Corresponde únicamente a dos trabajos, 
lo que quiere decir, que los pequeños suelen plantear enunciados simples 
adaptados a sus posibilidades de representación. 
 
    c) Secuencia temporal con intención analítica. A su vez, también pueden figurar 
todos los términos de la frase, lo que ocurre en un caso en que no existen palabras 
funcionales (“papá toma cerveza”) o faltar éstas. En una obra con omisión de 
preposición y determinante, se escribe “papá seba a rabajo” (“Papá se va al trabajo”: S-
V-CCL), pero sólo se realizan tres dibujos alineados y separados ente sí, a los que se les 
hace coincidir con las tres partes consideradas en la oración: “papá” (papá)- “saliendo 
por la puerta” (se va)- “arreglando un mueble” (al trabajo). Repite la figura humana en 
las tres situaciones, con el mismo esquema gráfico y colorido, como en la primera 
administración de la prueba, en la que la reiteraba en el verbo (“papá está comiendo”). 
En esta ocasión, se produce una espacie de secuencia temporal en la que cada viñeta 
concuerda con una parte de la oración, debido a que el significado de las palabras dan 
juego para ello. Las viñetas se diferencian sólo por el detalle que se desea expresar en 
cada caso: en la primera, aparece la persona en solitario (“papá”); en la segunda, 
tocando el picaporte de una puerta (“se va”); y en la tercera, portando una herramienta 
junto a una especie de puerta (“al trabajo”), pues no se concibe el “trabajo” en abstracto, 
sino el concreto de su padre (carpintero).  
    Con ello, volvemos a observar lo encontrado hasta ahora, pues el hecho de “irse” se 
solía representar con la apertura o cierre de una puerta, según los resultados de la prueba 
inicial de sondeo sobre expresión gráfica de los escolares, así como los obtenidos en 
pruebas de la investigación propiamente dicha; el oficio, por su parte, se ilustraba con la 
herramienta y enseres, que se situaban en la mano o al lado de una figura humana. 
 
    Representaciones de nuevos tipos de palabra  
 
    El adverbio de tiempo “antes” no se ha ilustrado en casos anteriores. Es la lámina 219, 
aparece su representación, así como de la preposición “de”. Su autora posee un alto 
nivel de inteligencia, sin embargo, esto no es requisito para este fenómeno, ya 
observado en un pequeño con bastante inmadurez en el desarrollo gráfico y en los 
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aprendizajes escolares, a nivel general. Éste consiste en que, al intentar representar con 
una figura una palabra abstracta, incomprensible para el autor, se recurre a una 
duplicación de la representación más cercana en el espacio, que guarde más relación con 
la misma. Así, en la primera administración de la prueba, el niño dibujaba dos timbres 
para representar dos palabras (“el timbre”), de las cuales no comprendía la primera 
(lámina 218). Esto ocurría también en la prueba “Susi ata su oso a esa mesa”, en que 
otra compañera expresaba “esa mesa” duplicando la figura del mueble.  
    En el caso que nos ocupa ahora (lámina 219), se reproduce el hecho, si bien, por su 
mayor madurez, se da cuenta de que los iconos deben ser diferentes entre sí, al 
corresponderse con palabras desiguales, por lo que acude a objetos relacionados, pero 
que no sean exactamente sinónimos. Su frase visual queda compuesta por los siguientes 
dibujos con sus significados entre paréntesis, siendo de izquierda a derecha: una figura 
humana (“papá”), un cigarro (“fuma”), un mechero (“antes”), una pareja formada por un 
tenedor y una cuchara (“de”), y un plato de sopa (“comer”). Por tanto, tenemos que el 
adverbio “antes” se representa por algo relacionado con el fumar que no sea, otra vez, 
un cigarro. La niña dice: “es un mechero para encender porque es antes de comer”, con 
lo que quiere expresar que es un elemento cuya presencia es necesaria previamente. En 
cuanto a “de”, se muestra gráficamente con cubiertos relacionados con el siguiente 
dibujo del plato de comida, los cuales se emplean con frecuencia para representar 
“comer”. La precisión de las formas en el mechero y en el cigarro los hacen 
inconfundibles. 
    Pero hay otras novedades añadidas, así, aunque anteriormente aparecían perífrasis 
verbales, eran representadas como un todo, a través de una sola imagen, sin embargo, en 
esta prueba, un autor expresa gráficamente cada uno de los dos términos, distinguiendo 
“va”, por un lado, y “a comer”, por otro. 
    Estos fenómenos no pudiéramos haberlos observado si no se les hubiera propuesto 
una prueba tan libre como ésta, en la que los niños son los que inventan sus propios 
enunciados, porque hubiéramos prejuzgado de antemano que no serían capaces de 
emitir ni expresar gráficamente estos conceptos abstractos y, por tanto, no se los 
hubiéramos propuesto ni siquiera para no frustrarles. 
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    Comparación de trabajos en las dos administraciones de la prueba en 5 años 
 
    Un niño inventa una estructura muy diferente de oración en relación con la primera 
vez que realizó esta prueba en el mismo curso, y la manera de representar también se 
diferencia de aquella ocasión, pues, entonces, realizaba una trascripción término a 
término ofreciendo tres dibujos, uno bajo cada una de las palabras de una frase S-V-
CCL (“Papá va a casa”), mientras que, ahora, recurre a una especie de viñeta de cómic o 
escena en la que un sujeto más pequeño (él mismo, como hijo), con la boca muy abierta, 
emite una expresión a través de un bocadillo de bordes sinuosos, en cuyo interior, se 
encuentra escrito “papa” y se continúa con otro de características similares, en el que se 
puede leer “hola”. Emplea cada una de estas nubes para cada segmento de la frase. A la 
derecha, se encuentra otro personaje de mayor tamaño, con la boca cerrada, que se 
interpreta como el progenitor. En la parte superior de la hoja de papel, escribe “¡papa, 
hola! Los signos de exclamación se han explicado en clase, de manera puntual, al 
realizar ejercicios de dictados.  
    Se observa que, aunque el niño es capaz de analizar cada término de una frase y 
reemplazarlo por un dibujo apropiado, en esta ocasión, dadas las características de este 
enunciado, considera más oportuna la escena global y volver a escribir de manera 
alfabética. La escena global no es, por tanto, un estado menos evolucionado, sino un 
recurso alternativo, según la intencionalidad del autor y las circunstancias de la tarea. 
    Otro compañero recurre a la misma frase emitida la primera vez que realizó esta 
prueba y traza un dibujo global idéntico al de aquella ocasión: una figura humana con 
un helado en la mano, empleando los mismos esquemas gráficos y tonos de color, de 
manera rígida, con una excepción, que ahora aparece la articulación del codo en el brazo 
portador del alimento. Arriba ha escrito “papá toma un elado”, omitiendo la “h”. Al 
pedirle que lea su figuración, detecta la inconveniencia de la globalidad, cambiándolo 
por signos individualizados que se corresponden con cada término de la frase. 
    Las representaciones de esta obra se muestran alineadas sobre dos renglones 
imaginarios que siguen la dirección de izquierda a derecha y de arriba abajo. Comienza 
por la figura humana, a la que curiosamente limita en su parte inferior, bajo la cintura, 
con un glomérulo negro, aspecto inhabitual en este participante, para que no sobresalga 
del renglón invisible. Le sigue la ilustración del verbo “toma”, la cual está compuesta de 
dos elementos, pues se trata de una mano gigantesca dirigida hacia un helado 
igualmente gigantesco, como en una vista que se acerca con una lupa para visualizar la 
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acción con detalle. Al añadir el alimento a la mano, corrige la sensación estática que 
pudiera quedar con el simple dibujo del miembro aislado y determina más aún su 
significado. Se percibe que el niño entiende el verbo como la acción de “coger” y desea 
plasmar el dinamismo. Bajo esta pauta imaginaria, aparece otra, que se inicia con un 
grafismo inventado por el niño y que suele emplear para aquellas palabras funcionales 
que considera abstractas, como ya hemos visto en anteriores ocasiones; se trata de un 
arco, una especie de “C” mayúscula, que sustituye al artículo  “un”. Finalmente, vuelve 
a aparecer el dibujo del helado de gran tamaño con el esquema y colorido característico 
del autor. 
    En la creación correspondiente a “papá toma cerveza”, el niño considera que debe 
mostrar dos acciones referidas en el verbo “toma”, según sus dos acepciones posibles: 
por un lado, el acto de coger algo, y, por otro,  el de beber. La primera vez que realizó la 
prueba, la expresión era “papá toma coca-cola”, por lo que, a nivel oral, no ha variado 
mucho; sin embargo, el recurso gráfico empleado ahora es diferente, aunque con 
algunos rasgos similares, pues, en ambos casos se trata de una mezcla entre dos 
intenciones: por un lado, representar cada uno de los términos de la frase por separado, 
y por otro, mostrar cómo ocurre el detalle de la acción en una imagen instantánea, que, 
para él, no puede corresponder a una sola palabra, puesto que implica dos acciones: 
coger y beber.  
    En aquella ocasión, lo resolvió añadiendo una mano (el asir) al dibujo de la lata de 
refresco, a la vez que lo acercó ligeramente a la boca, que era la representación “oficial” 
de “toma”, con lo cual, también quedaba sugerida la escena de “beber”. Pero en este 
momento, ha llegado a un recurso donde, además de esto, sugiere la secuencia temporal 
descrita: así, coloca la figura humana para “papá”, le sigue la representación de “toma”, 
que es la primera viñeta de la secuencia temporal, es decir, una mano que toca la lata de 
cerveza, y, por último, representa la palabra “cerveza” pero añadiendo al dibujo de ésta 
(repetición de la anterior), una boca que la toca igualmente, y que sería la segunda 
viñeta en el tiempo. Se trata de la modalidad enunciada más arriba de secuencia 
temporal con intención analítica. En efecto, al preguntarle al pequeño, éste comenta 
cada dibujo así: “papá-cogiéndola-boca bebiendo”, pero al sugerirle que indique si está 
escrito allí también lo que dice la frase, contesta señalando a cada uno de los tres 
dibujos, a la vez que emite cada uno de los términos del enunciado, correspondiéndose 
uno a uno. 
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    Un pequeño expresa gráficamente “comer” con un plato de arroz (círculo amarillo 
punteado en negro), pero, curiosamente, y sin necesidad, representa la palabra siguiente 
“arroz” (objeto directo) con un dibujo contextualizado consistente en un plato sobre una 
mesa y un esbozo de figura humana sobre la misma, como si asomara de cintura para 
arriba tras ella; se omiten las extremidades y se abre mucho la boca. Esta ampliación de 
la representación hacia la escena para un solo elemento, en una viñeta, parece ser 
también, una especie de resumen aclaratorio final de la idea total que expresa la frase, 
como si el niño considerase que los dibujos aislados y sin relacionar no pudieran ser 
entendidos correctamente por el interlocutor, si no es volviéndolos a expresar 
conectados en un dibujo más global.  
    Como conclusión, podemos ver que, a una edad cercana a los 6 años, para resolver la 
dificultad, por un lado, de plasmar el dinamismo del verbo en una imagen estática y, por 
otro lado, de expresar la riqueza semántica del verbo en una imagen aislada del contexto, 
algunos pequeños van recurriendo a la secuencia temporal, pero de manera conciliada 
con el análisis de la oración. Si bien, en un caso anterior, comentábamos que cada viñeta 
era una vista amplia, en niños aún más maduros, cada viñeta puede reducirse al plano de 
detalle. A menor edad, en cambio, comprobábamos que era el dibujo global único el que 
se intentaba realizar con intención analítica, porque aún no se conseguían separar las 
ilustraciones correspondientes a cada término. Por tanto, es previo el dibujo global con 
intención analítica a la secuencia temporal con intención analítica, y el plano más 
general  a  uno de detalle. 
    A nivel de trazado de los dibujos, también se observa cierta evolución. En un trabajo, 
se observa cómo la mano en acción de coger se ha simplificado hasta conseguir un 
contorno que diferencia dos partes, una de menor tamaño para el pulgar y otra mayor 
que engloba los dedos restantes (semejante a un guante de boxeo); por otro lado, se deja 
sin cerrar la parte de la muñeca, sugiriendo su continuación con el cuerpo. 
Anteriormente, este autor mostraba todos los dedos y cerraba el perímetro. 
    Analizando otro trabajo, vemos que el autor expresa una frase con escasa diferencia 
(antes era “Papá toma cerveza” y ahora es “Papá bebe cerveza”). Sin embargo, también 
cambia los recursos gráficos empleados como en la lámina que se ha comentado antes. 
Precedentemente, separaba entre sí y representaba el verbo y el objeto directo sin 
contaminación de otras ideas. Pero, en esta ocasión, visualiza la lata de refresco junto a 
un trozo de mano que la coge; por lo que, a pesar de tratarse del verbo “bebe” y no 
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“toma”, también sugiere que es necesaria la acción de asir para que pueda darse la de 
beber y decide mostrarlo en su dibujo.  
    Este niño sí suele trazar la mano mediante dos partes diferenciadas en sus dibujos 
habituales sobre la figura humana, consistentes en dos apéndices, como una pinza, si 
bien, ahora la simplifica aún más y muestra sólo los extremos que rozan con la lata, 
quedando el contorno abierto por donde se continúa con la porción restante de los dedos. 
Para “bebe” utiliza un pictograma que era característico en otra compañera de clase y 
que interpretamos como copiado de ella: un círculo con dos dientes superiores y dos 
inferiores, que era empleado para visualizar alguna acción de habla o de alimentación. 
Sorprende, en cambio, la falta de precisión en el trazado de la lata, que ahora parece una 
manzana, en comparación a su anterior trabajo en que se detallaba incluso la espuma. El 
coloreado también es descuidado. Puede ser debido a que se trata de “repetir” una tarea. 
    Se observa una copia idéntica de un mismo trabajo realizada por un autor que 
recuerda su anterior tarea y desea terminar cuanto antes. Con una figura humana y un 
corazón, representa de nuevo la frase “Papá, te quiero”, acorde con la escasa capacidad 
de esfuerzo y atención que lo caracterizan.  
    Un pequeño resolvía la prueba en su primera administración, con una escena y no 
representaba de manera separada el verbo “va” (entonces la frase era “papá se va al 
banco”); no encontraba o no tenía intención de encontrar un sustituto icónico de la 
acción. En cambio, en esta ocasión, representa el término incluso con la dificultad 
añadida de formar parte de una perífrasis verbal (“va a comer”), pero tomado como 
desplazamiento y no como morfema verbal (que indica aspectos de tiempo, modo, 
número, persona, aspecto, voz), pues esto escapa a sus conocimientos; él se limita a ir 
leyendo cada uno de los términos que ha escrito y, al encontrar la palabra “va”, la dibuja 
literalmente mediante una piernas muy abiertas, con los pies dirigidos hacia el mismo 
lado, la derecha, que es donde piensa dibujar el siguiente elemento, correspondiente a 
“comer”, y que se trata de “un plato de arroz”. Es el único pequeño que representa los 
dos componentes de una perífrasis verbal (lexema y morfema), aunque no sea esa su 
intención. En la primera administración de la prueba, una pequeña emitía, a nivel oral y 
escrito, una perífrasis (“está comiendo”) y la representaba mediante un solo dibujo 
referido a la alimentación, leyendo ambas palabras al señalar éste. Cabe pensar que sólo 
ilustraba el lexema porque “está” es más abstracto que “va” a nivel de visualización y, 
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por otro lado, porque no había llegado al nivel que ahora tiene su compañero en cuanto 
a análisis de la cadena fónica en palabras.  
 
    Trazado de la figura humana  
 
    Las figuras humanas no se caracterizan con detalles; tan sólo un niño añade unas 
gafas al padre. 
 
    Formato y ubicación  
 
    El formato utilizado es el vertical en todos los trabajos excepto en uno que adopta la 
horizontal. La escritura se hace al principio y se posiciona cercana al borde superior del 
papel, salvo en tres casos en que ésta se coloca en el centro.  
    Se escribe siempre de izquierda a derecha. Las palabras transcurren según un eje 
horizontal, una tras la anterior, si bien, en una obra aislada (lámina 220), cada palabra se 
instala en un renglón diferente, siguiendo la dirección de arriba abajo, debido a una 
línea vertical impresa por error en la fotocopia, que no se desea traspasar. A un 
compañero le ocurre lo mismo, pero únicamente en la parte figurativa, colocando sus 
imágenes de arriba hacia abajo. Por tanto, sólo en dos ocasiones, esta línea condiciona 
la direccionalidad, una, en la escritura convencional, y otra, en la representación 
figurativa, el resto de participantes no la ha tenido en cuenta. 
    La parte icónica se suele encontrar debajo de la escritura convencional, siguiendo la 
misma orientación y cuidando la separación entre las figuras correspondientes a las 
distintas palabras, como se observa perfectamente en la lámina 219.  
 
    Nivel de escritura 
 
    Se vuelven a ver algunos errores de escritura comunes en estos niveles educativos, 
tales como: “elado” por “helado”, “zerbeza” por “cerveza”, “come” por “comer”, “ante” 
por “antes”, “defalancesa” por “francesa” (confusión de “l” por “r” en sílaba trabada y 
desglose de la sílaba en dos). Se utiliza la mayúscula inicial de frase en un caso único y 
no se añade punto final. Un pequeño ha logrado dividir en dos partes, su anterior texto, 
pasando de   “papatciero” a “papa tciero”, separando el sujeto del predicado (aspecto 
suprasegmental), aunque no ha resuelto problemas alfabéticos (aspecto segmental). 
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    Lámina 220 
 
    En este trabajo, no se considera la representación del adjetivo calificativo “francesa” 
como elemento independiente, pues queda visualizado al añadir características de 
detalle al dibujo anterior, que ilustra el sustantivo al que modifica, “tortilla” (plato en 
cuyo interior se traza una forma irregular y puntitos, y del que parte vapor trazado con 
líneas onduladas paralelas en dirección diagonal, que imprimen sensación de 
movimiento).  
    Por el contrario, se añade, al final de la representación, un elemento no explícito en la 
oración y que, sin embargo, ayuda a comprender mejor la idea expresada. Amplía con 
una aclaración, como si fuera una especie de proposición subordinada de tipo elíptico 
que sólo aparece a nivel de representación icónica y no de escritura convencional. El 
autor escribe “papá come tortilla defalancesa” e intenta la correspondencia de un dibujo 
con cada término (mientras que, en la anterior administración de la prueba, realizó una 
escena): una figura humana, una pareja formada por un tenedor y una cuchara, un plato 
humeante de color amarillo, pero, tras él, coloca, a cierta distancia, una mano en 
posición horizontal y dirigida hacia el alimento, que explica diciendo “la mano de mamá 
le da la tortilla al padre”. Por tanto, su idea sería algo así como “Papá come la tortilla 
francesa que le da la mano de mamá”, pero esta expresión no corresponde con las 
estructuras que los pequeños inventan para abarcar tareas de escritura (más del tipo S-
V-C), ni en longitud, ni en complicación sintáctica; no obstante el pequeño sí es capaz 
de transcribir la idea mediante iconos, aunque no pueda expresarla a nivel oral en un 
principio y, menos aún, a nivel escrito. Las figuras que ha dibujado le ayudan a 
manifestar lo que deseaba decir, a poner en claro sus ideas.  
    Esta mano se dirige hacia la izquierda, hacia el plato, al que está referida 
(sustituyendo al sujeto y verbo de una proposición subordinada adjetiva). Por el 
contrario, cuando la mano representa un verbo como “toma” o “coge”, se suele dirigir 
hacia la derecha donde se suele encontrar situado el objeto directo. Por otro lado, 
encontramos que con un solo signo se indican todos los términos de esa proporción 
subordinada, sólo que su lectura y representación procede con orientación inversa a la 
oración principal; así, la mano es, a la vez, el sujeto (“la mano de mamá”) y la acción 
“dar” y, por su dirección, señala a la tortilla (objeto directo) e, indirectamente, la dirige 
hacia el progenitor (objeto indirecto).  
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    Quizá, puedan ser explicados, de esta misma manera, trabajos anteriores de otros 
autores que dibujaban aspectos no necesarios para ilustrar una idea, es decir, puede ser 
que no fueran capaces de alargar sus expresiones orales y escritas, quedando elípticas, 
pero sí de plasmarlas en la otra manera de representar más figurativa. Esto enlaza con 
propuestas didácticas conocidas que recomiendan que, para la comprensión oral de 
textos como, por ejemplo, problemas de cálculo, los alumnos extraigan datos y los 
dibujen de manera más gráfica, que se esquematicen las ideas, etc., para poder 
interpretarlas mejor. En este caso, nos situamos a nivel de “LECTURA”; sin embargo, 
proponemos, de la misma manera, visualizar las ideas, anotar con dibujos, esquemas, 
ideogramas, etc., a nivel de “ESCRITURA” para ayudar a su posterior redacción. Se 
trataría de emplear las imágenes para favorecer las dos direcciones de la comunicación 
escrita.  
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Lámina 205. Prueba 20: Frasee 
inventada a partir de unaa 
palabra. Autor/a: Niño de 4 4 
años. 
Lámina 206. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño de 
4 años. 
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Lámina 207. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña 
de 4 años. 
Lámina 208. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña 
de 4 años. 
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Lámina 209. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño de 
4 años. 
Lámina 210. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña de 
4 años. 
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Lámina 212. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño de 
4 años. 
Lámina 211. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña de 
4 años. 
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Lámina 213. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña de 
5 años (1ª Adm.). 
Lámina 214. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño de 
5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 215. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña de 
5 años (1ª Adm.). 
Lámina 216. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño 
de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 217. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña 
de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 218. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño de 
5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 219. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niña 
de 5 años (2ª adm.). 
Lámina 220. Prueba 20: 
Frase inventada a partir de 
una palabra. Autor/a: Niño 
de 5 años (2ª adm.). 
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28.22. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo infantil    
 
    28.22.1. Frase inventada a partir de un dibujo infantil en 4 años 
 
    No se consideró oportuno realizar la parte de escritura convencional en pauta porque, 
en este Grupo 2, no se había tratado la lectoescritura nada más que a nivel de vocales 
aisladas y podía suponer un esfuerzo sobreañadido. A la hora de analizar los trabajos, 
nos encontramos, por un lado, la interpretación del dibujo de partida y, por otro, la 
manera de representar gráficamente esta explicación oral. 
 
A. Interpretación del dibujo de partida 
 
    En cuanto a la lectura que se hace del dibujo infantil que le presentamos como 
modelo, tenemos que el alumnado percibe y nombra entre tres y cinco elementos 
dibujados por separado, y que la mayoría relaciona estos objetos percibidos entre sí 
mediante una frase, mientras que algunos ofrecen unos elementos vinculados pero otro 
como añadido inconexo a la escena.  
    Ninguno de los participantes enumera por separado todas las figuras como inconexas. 
Y esto tiene como consecuencia que absolutamente todo el grupo capte y exprese el 
dinamismo de una acción, sin existir casos que formulen enunciados estáticos, aunque, 
en dos trabajos, sí ocurre esto, pero sólo en alguna de las frases coordinadas: “La niña 
va a quemar con una sartén una rata y está en lo alto de un mueble” y “La niña está 
malita y no tiene brazo/ se lo habrá partido jugando/ con el perro que le había mordido”, 
porque intenta expresar la circunstancia estática, pero interpretando el dinamismo del 
signo gráfico que considera como primer verbo o indicativo de la acción (en los 
ejemplos, los segmentos correspondientes a cada figura aparecen separados por barras). 
    La única excepción podría ser la de la lámina 223, en la que el autor comienza 
haciendo una descripción de lo que va apreciando, para elaborar, a continuación, un 
enunciado: “La niña tiene una paleta/ tiene una mano/ tiene una manga” (lectura de 
derecha a izquierda, partiendo del centro del papel, y leyendo detalles de una misma 
figura, como si pensara en voz alta, a la vez que hace un rastreo de los elementos para 
separarlos y entenderlos mejor). “La niña/ está cocinando/ y una oveja” (lectura de 
izquierda a derecha formulando la frase a partir del análisis previo de elementos que 
hace, como síntesis de las figuras en una escena que ya tiene sentido). Pienso que este 
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procedimiento lo habrán seguido todos los pequeños para poder manifestar 
posteriormente una oración consecuente, pero este proceso previo de captación de 
elementos y detalles para encontrar la conexión no lo ofrecen en voz alta, sino ya el 
resultado o síntesis final. 
 
    Lectura del dibujo en  la lámina 223 
 
    El autor empieza con una percepción confusa en la que distingue dos porciones 
gráficas: por un lado, el conjunto de la niña con la paleta, y por otro, todo lo que queda a 
su derecha. Le sigue un análisis de la fracción izquierda, describiéndola en voz alta 
siguiendo una dirección hacia la izquierda, contraria a la de la lectura convencional. 
Entonces es cuando se da cuenta de que la niña tiene una paleta, una mano y una manga. 
Pero cuando ya está en condiciones para interpretar el dibujo, intenta hacer una lectura 
al modo convencional, formulando una frase con cada término en cadena, y, es en este 
momento, cuando emplea la dirección de izquierda a derecha: “La niña está 
cocinando...” y continúa hasta el último elemento, entrando ahora en la porción gráfica 
de la derecha, en la que analiza la existencia de un animal, completando su enunciado 
con “...y una oveja”. La mesa le pasa desapercibida o carece de interés para él.  
    Por tanto, la secuencia es: 1) percepción global en dos mitades; 2) elección del 
conjunto gráfico situado a la izquierda, parece ser que influido por mayor tamaño de las 
figuras, tomadas por separado, y por ocupar mayor espacio en conjunto, también porque 
se sitúa en el centro del papel, además de que supone comenzar por la izquierda según 
la dirección convencional de la lectoescritura; 3) análisis pormenorizado de esta mitad 
izquierda, siguiendo la dirección contraria a la convencional; 4) síntesis de la porción 
izquierda y verbalización de la misma siguiendo la dirección lectoescritora 
convencional para responder a la sugerencia de “lee el dibujo”; 5) análisis “de 
compromiso” (no pormenorizado) de la porción derecha, completando el enunciado 
anterior con un añadido desvinculado (“...y una oveja”). Como vemos, no se realiza la 
síntesis final de las dos mitades gráficas confusas en que se dividió la imagen al 
principio, lo que provoca explicaciones inconexas. 
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    Lectura conjunta  de los  signos gráficos 2 y 3  
 
    Algunos pequeños observan un signo abstracto en forma de círculo con un aspa 
dentro y unido a un palo y, por fenómeno de organización perceptiva basado en la 
proximidad de estímulos, éstos son captados como integrantes de una misma forma: 
paleta, señal de tráfico, sartén, cazamoscas o cazamariposas. Al diseñar la ficha, debería 
haber separado más estos elementos para que no se percibiesen como unidos. En el caso 
concreto de la señal de tráfico, una pequeña identifica la cruz interior como una 
indicación concreta de una señal de tráfico (parada y estacionamiento prohibido, aunque 
ella no sepa lo que significa). 
 
    Vínculos entre elementos gráficos del dibujo de partida 
 
    Podemos distinguir varios modos de interpretar el dibujo, separando entre barras las 
emisiones verbales que corresponden con una figura diferente, que es señalada por el 
pequeño: a) los elementos percibidos y nombrados se relacionan entre sí y b) unas 
figuras se relacionan y otras aparecen aisladas. 
 
    a) Los elementos percibidos y nombrados se relacionan entre sí, pudiendo variar su 
número:  
 
    - Cuatro elementos interconectados. Puede ser que las unidades distinguidas sean: la 
figura humana, la raya que habíamos colocado como línea cinética, el círculo con el 
aspa en su interior y el animal. Como ejemplo, tenemos el enunciado “La niña/ está 
tirando/ la pelota/ a una oveja”, correspondiendo cada fragmento a un signo gráfico del 
modelo. Pero también se dan casos, con menos frecuencia, en los que se perciben 
unidos la raya cinética y el signo gráfico circular, de tal manera que se considera 
formando parte de un mismo objeto, en cuyo caso, el cuarto elemento al que se atiende 
es la mesa. Un ejemplo de esta modalidad es “La niña/ va a quemar con una sartén/ una 
rata/ y está en lo alto de un mueble” (dos frases coordinadas). 
  
    - Tres elementos interrelacionados. La oración se reduce, nombrando tres figuras, 
que son: la persona, el círculo con aspa dentro (bien solo o con la raya cinética anterior 
tomada como si fuera un mango del mismo objeto) y el animal. Como ejemplos de las 
dos situaciones podemos nombrar: “La niña/ está mirando (señalando lo que considera 
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un ojo, el círculo con aspa)/ al ratón” (lámina 224) y “La niña/ está jugando al tenis 
(señalando lo que considera una raqueta)/ con el bicho ese”, respectivamente. Un niño 
consigue relacionar los tres elementos, yuxtaponiendo, coordinando y subordinando 
proposiciones: “La niña está malita y no tiene brazo, se lo habrá partido (señalando la 
figura  humana y la falta de una mano)/ jugando (señalando la pelota)/ con el perro, que 
le había mordido (animal)”; este pequeño se fija, además, en que falta un elemento en la 
figura humana, la mano, que considera de vital importancia para la lectura de la imagen. 
Por tanto, relaciona 3 signos gráficos dibujados por separado y uno dentro de otro (“el 
brazo partido”). 
 
    - Cinco figuras relacionadas (todas). El único autor en cuestión, para poder conectar 
tantos objetos, recurre a dos frases coordinadas, que enuncian dos secuencias 
temporales, una, que vincula 4 elementos y, la segunda, que une el último objeto de la 
primera con el elemento final: “La niña/ le lanza/ la pelota/ al caballo. El portero se 
sube/ porque quiere romper la portería de fútbol”. Este niño interpreta la mesa como una 
portería de fútbol y el caballo como guardameta. 
 
    b) Unas figuras se relacionan y otras aparecen aisladas, pudiendo variar su número:  
   
    - Se perciben y nombran 3 elementos: 2 relacionados y uno aislado. La explicación 
dada es: “La niña le ha cortado el brazo/ el tigre con sus colmillos/ una pala (señalando 
el conjunto gráfico de línea más círculo con aspa)”. Se centra en la persona y en el 
detalle de la falta de una mano, por lo que los signos gráficos nombrados con vínculo 
son, por un lado, la niña y, por otro, el animal. La “pala” no se relaciona con el suceso 
relatado. En las frases: “La niña/ está jugando al tenis (raqueta)/ y una ovejita (elemento 
inconexo)”, “La niña/ tiene una paleta, está cocinando (raya cinética junto al círculo con 
aspa)/ y una oveja (aislada)”, está  desvinculado el animal. En ninguno de estos casos, 
se nombra la mesa como independizable. 
  
    - Se perciben y nombran 5 elementos: 4 relacionados y uno aislado. El niño explica: 
“La niña/ está tirando (línea cinética)/ un disco/ a la oveja de peluche para cortarle la 
cabeza/ y una mesa”. Nombra cada una de las 5 figuras que componen el dibujo de 
partida, sin olvidar ninguna, pero logra conectar sólo 4 de ellas en la frase, porque las 
emisiones infantiles no tienen planificación previa. Tan elevado número de 
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componentes no entra a formar parte en los enunciados del lenguaje espontáneo y 
cotidiano a estas edades.  
 
    Estructura de la frase oral 
 
    Como puede observarse en las lecturas del dibujo en esta prueba y en los resultados 
de la prueba de “Frase inventada a partir de una palabra” (“papá”), las frases naturales a 
estas edades son de tipo “sujeto-verbo-complemento del verbo” y, si acaso, debido al 
estímulo de elementos dibujados en el ejercicio actual, se puede añadir un complemento 
más del verbo, siendo frecuente en esta tarea, y surgida de manera espontánea, la 
fórmula “sujeto-verbo-objeto directo-objeto indirecto”. Para nombrar, además, la figura 
de la mesa habría que sobrepasar esta estructura más natural del lenguaje infantil.  
    Así, llama la atención, al administrar esta prueba que, en multitud de ocasiones, la 
“mesa” ni siquiera se menciona y, cuando se nombra, es un elemento inconexo como, 
por ejemplo, en “La niña/ está tirando/ un disco/ a la oveja de peluche para cortarle la 
cabeza/ y una mesa”. Tan sólo dos niños desean una fórmula que relacione este objeto, 
enunciándolo como una circunstancia de lugar o posición del animal, recurriendo a dos 
frases para solucionar el problema (”La niña/ va a quemar con una sartén/ una rata/ y 
está en lo alto de un mueble”) o (“La niña/ le lanza/ la pelota/ al caballo. El portero se 
sube/ porque quiere romper la portería de fútbol”). La circunstancia “encima” la 
traducen por “en lo alto” y “se sube”, respectivamente. 
    Por tanto, aumentan la frase más allá de la estructura S-V-C (que era mayoritaria en 
la prueba con “papá”) porque disponen de un dibujo y éste les da pie a explicaciones 
más amplias para describir lo que ven u ocurre; no es una frase inventada sin estímulo 
visual. Sin embargo, es muy frecuente dejar de lado la mesa y centrarse en los 3 ó 4 
elementos restantes (ya que los signos 2 y 3 se perciben, en ocasiones, como unidos), 
que hacen coincidir con S-V-OD o S-V-OD-OI. 
 
    Clasificación de las estructuras orales 
 
    Las estructuras orales emitidas se pueden clasificar de la siguiente manera: 
 
    a) Estructura de 4 elementos: sujeto, verbo y dos complementos, o un complemento y 
un elemento inconexo (en este último caso, existe una con OD, “La niña/ tiene una 
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paleta/ y una oveja”, y otra con complemento predicativo, “La niña/ está jugando al 
tenis/ y una ovejita”).  
 
    - La más frecuente es S-V-OD-OI, y entre ellas, la que asigna a cada figura de la 
prueba, tomadas de izquierda a derecha, estas funciones: la figura humana como sujeto, 
la línea cinética sola o con el círculo siguiente, como verbo, el círculo como objeto 
directo y el animal como objeto indirecto. Como puede observarse, se consideran las 
cuatro unidades gráficas que se encuentran alineadas, descartando el signo 5 (la mesa), 
que se encuentran bajo el signo 4 (animal). Todos los enunciados son de este tipo: “La 
niña/ está tirando/ una pelota/ a una oveja”. Hay una excepción de las funciones 
sintácticas cumplidas por la secuencia de imágenes: “Le ha cortado la mano y un poco 
el brazo/ un gato”, donde el animal funciona como sujeto y no como complemento, 
apareciendo después del predicado. La asignación de papeles sería: “Un gato (signo 4)/ 
le ha cortado (signos 3-2)/ la mano y un poco de brazo (partes del signo 1)”; en este 
caso, se toma la orientación inversa en el orden de los elementos gráficos, partiendo del 
que se considera como agente de la acción (“gato”) hasta llegar al receptor (figura 
humana), pero no porque se intente hacer corresponder las unidades gráficas con una 
dirección lectoescritora, sino por las características del dibujo de partida, que presenta 
alineación de las mismas. También se aprecia un trabajo puntual con complemento de 
nombre añadido en forma de proposición subordinada, en “La niña (signo 1)/ le pone 
(fusión signos 1-2) un tráfico (signos 2-3)/ a la oveja (signo 4)/ de que no puede pasar 
(signos 2-3)”. 
    - S-V-Pred.-CCCompañía: “La niña/ está jugando al fútbol/ con otra niña”, “La niña/ 
está jugando al tenis/ con el bicho ese”. 
    - S-V-CCMateria-OD: “La niña/ está tocando/ con el matamoscas/ el ratón”. 
 
    b) Le siguen en proporción, las frases con 3 elementos: sujeto, verbo y un 
complemento, que se hacen corresponder con los tres signos gráficos principales de la 
imagen de partida: figura humana, pelota y cuadrúpedo. Se desglosan en: S-V-OI, por 
ejemplo, “La niña/ mata/ al ratón”; S-V-OD, “La niña/ está mirando/ el ratón”; y  S-V-
CCCompañía, “La niña/ está jugando/ con un bicho”. 
 
    c) Existe un solo caso de frase con 5 elementos sintácticos, concretamente: OI-V-
OD-S-CCMateria. Además, supone otra excepción a la hora de asignar funciones a la 
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secuencia de figuras, pues se altera el orden predominante de sujeto y predicado, 
enunciando como sujeto, en este caso, la figura que aparece más a la derecha: “(A) la 
niña le ha cortado el brazo/ el tigre/ con sus colmillos”). Aunque se lee de izquierda a 
derecha, según el patrón convencional, la acción se interpreta como que ocurre de 
derecha a izquierda (que el tigre es el que va hacia la niña). 
  
    d) Aparecen algunas estructuras aisladas por ampliación explicativa de los elementos 
gráficos o por añadidos inventados por los pequeños, incluyendo proposiciones 
coordinadas o subordinadas, pero que no se repiten, por lo que a efectos de 
cuantificación, se pueden contabilizar por separado, como casos únicos:  
- F1 (S-V-CCMateria-OD)-Nexo-F2 (V-CCL): “La niña/ va a quemar con una 
sartén/ una rata/ y está en lo alto de un mueble”. 
-  F1 (S-V-OD-OI)-F2 [S-V-CCCausa (Nexo-V-OD)]: “La niña/ le lanza/ la 
pelota/ al caballo. El portero/ se sube porque quiere romper la portería de 
fútbol”. Vemos que la F1 responde al patrón habitual de enunciado con 4 
elementos, pero que, al intentar vincular también el signo 5, se recurre a una 
nueva frase, resultando F2. 
-  F1 (S-Cópula-Atributo) -Nexo- F2 (V-OD)-F3 [OD-V-CCModo (V-CCComp. 
      /Prep. + Det. + N + Prop. Sub. Adj.): “La niña está malita y no tiene brazo, se  
      lo habrá partido/ jugando/ con el perro, que le había mordido”. 
-  S-OI-V-OD-CCMateria-OI-CCCausa [Nexo + Popos. Sub.Adverbial (V-OD-
MD/Pop. Sub. Adj.)]: “La nena le está dando órdenes con la pelota al perro 
para que haga lo que le diga”. 
- S-V-OD-OI (Prep. + Det. + N + CN)-CCCausa-Elem. Inconexo: “La niña/ está 
tirando/ un disco/ a la oveja de peluche para cortarle la cabeza y una mesa”. 
 
    Sujeto de la frase principal 
 
    El sujeto de los enunciados emitidos suele responder mayoritariamente a la estructura 
de Det. + N (especialmente, “la niña”; de manera excepcional, “una niña” y “la nena”), 
siendo atribuida esta función, en todos estos casos, a la figura humana, es decir al signo 
gráfico 1, que aparece más a la izquierda, pero también al más significativo en tamaño y 
familiaridad para los pequeños (¿deberíamos haber distribuido los dibujos al revés?). 
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Tan sólo en dos ocasiones, el sujeto de la frase principal es el cuadrúpedo, con las 
siguientes formulaciones: “un gato”, “el tigre”. 
 
    Verbos enunciados 
 
    El verbo de los enunciados emitidos por el alumnado aparece, en varias ocasiones, 
precedido por la palabra “le” como redundancia del OI. En gran proporción, se formula 
en tiempo presente, considerando la imagen como instantánea de una acción en curso, 
salvo raras excepciones en que se presenta en tiempo pasado. 
    Las formas que adquiere de manera más desglosada, son:  
 
-  Se suele emplear la perífrasis verbal, de las cuales, todas se formulan en 
presente continuo, menos una, que responde al futuro próximo (“va a 
quemar”); en este caso, porque se interpreta como una sartén que porta la 
figura humana y que está alejada aún del animal receptor de la acción. Los 
casos de presente continuo suponen, a menudo, que el elemento central del 
papel (signo 3) es una pelota en movimiento, influidos por el trazado de la 
línea cinética: “está tirando” -una vez se dice “está tirando un disco”-; “está 
jugando” –aunque dos veces con una raqueta-; “está echando”, como sinónimo 
de “tirando”; “está dando”. Es menos frecuente encontrar otro tipo de 
interpretación: “está tocando” y  “está mirando”, al identificar el signo gráfico 
en cuestión con un matamoscas y con un ojo, respectivamente. 
   
-  Presente de indicativo. Los ejemplos son los siguientes: “está (malita) y no 
tiene (brazo)”, aludiendo a la ausencia de mano de la figura humana; “tiene 
(una paleta)”; “mata” y “atrapa”, al suponer el signo gráfico central como un 
cazamariposas; “pone”(una señal de tráfico); “echa” y “lanza” (la pelota); “se 
sube” (a la portería, como se interpreta la mesa), pero este último pertenece a 
una segunda oración coordinada dentro de la misma emisión oral. Por tanto, 
existen cuatro formulaciones del verbo basadas en la interpretación del signo 
gráfico central como un objeto que porta la figura humana, otras dos como 
pelota, y una que se fija en la falta de una extremidad superior en el personaje. 
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-  En menor proporción, se elige un tiempo pretérito de indicativo: más utilizado 
para aludir a una acción ya consumada que se observa en la figura humana y 
que es la ausencia de una de las manos, que los niños y niñas consideran como 
el resultado de una mutilación producida por el cuadrúpedo, “ha cortado”, y, 
aunque no presentes en la oración principal, pero también formando parte de 
las emisiones infantiles, aparecen: “había mordido” y “habrá partido”. Sólo en 
una ocasión, se emplea refiriéndose también a una pelota (“ha echado”). 
 
    Un gerundio, “jugando”, se ofrece en una lectura de la imagen, si bien, no formando 
parte de la oración principal. 
    En resumen, en la formulación del verbo y, por tanto, de la frase, influye, 
directamente, la interpretación del signo gráfico central (nº 3); así, si éste se lee como 
“pelota”, se enuncian acciones de “tirar”, “echar”, etc., como ya se ha comentado, y, 
sólo en algunas ocasiones, los pequeños se centran en la ausencia de mano en la figura 
humana. 
 
    Objetos directos 
 
    La mayoría de los complementos directos de las frases expresadas presentan la 
estructura de Det. + N y se corresponden con el signo gráfico central, es decir, con el 
círculo con aspa en su interior, siendo su interpretación: “la/una pelota”, “una paleta”, 
“un tráfico” (señal de tráfico). En pocas ocasiones, se expresan otros complementos 
directos que nombran otras figuras diferentes o surgen de la interpretación global de la 
escena: “órdenes”, “el brazo” (señalando la línea cinética), “el ratón” (2 veces, para el 
cuadrúpedo), “la mano y un poco el brazo” (detalle en la figura humana), “brazo”, “lo”.  
 
    Objetos indirectos 
 
    El objeto indirecto se ha establecido en la figura del animal y la estructura ha sido de 
un sintagma preposicional. Las interpretaciones mayoritarias han sido: al perro/a un 
perro, “a una/a la oveja”; y, en solitario, aparecen también: “al oso”, “al gato”, “(a) la 
niña”, “al ratón”, “al caballo”.  
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    Elementos gráficos desvinculados 
 
    Los elementos que aparecen sin vinculación con el resto del enunciado y, por tanto, 
ajenos a la estructura de la frase, son los que se han colocado más separados en el 
espacio, es decir, el animal y la mesa; aunque, en un caso, es lo percibido como “paleta” 
(por unión de los signos 2 y 3)  al conceder mayor importancia al hecho de que la figura 
humana tenía un “brazo cortado”, dando pie a relacionarlo en la frase con “el tigre” y 
despreciando el resto.  
    La mesa se suele omitir en la lectura porque se sitúa en el mismo punto, en la 
horizontal, que el animal (si tomamos la dirección propia de la lectoescritura) y a éste se 
le prioriza sobre aquélla al ser un elemento activo que puede intervenir en la acción, 
mientras que el objeto de mobiliario es estático.  
 
    Invenciones orales  
 
    Por otro lado, si nos fijamos en los “añadidos” que hacen los niños y las niñas 
nombrando nuevos objetos o explicaciones que no aparecen de manera expresa, 
tenemos que la mayoría se limita a formular frases conteniendo sólo los elementos 
dibujados, pero que, en algunos trabajos, se incluyen estos aspectos extras de los que 
hablamos y que suele ocurrir casi siempre al final de la frase: “La niña/ le pone un 
tráfico/ a la oveja/ de que no puede pasar”, “(A) La niña le ha cortado el brazo/ el tigre/ 
con sus colmillos”, 
    En otras ocasiones, también aparece en posición intermedia o combinando ésta con el 
final del enunciado: “La niña/ le lanza/ la pelota/ al caballo. El portero/ se sube porque 
quiere romper la portería de fútbol”, “La niña está malita y no tiene brazo, se lo habrá 
partido/ jugando/ con el perro, que le había mordido”, “La nena le está dando órdenes 
con la pelota al perro para que haga lo que le diga”, “La niña/ está tirando/ un disco/ a la 
oveja de peluche para cortarle la cabeza y una mesa”.  
    Estos anexos son aclaraciones surgidas a raíz de la acción considerada en la escena, 
pero no son muy numerosas. Por tanto, a nivel general, el grupo intenta ceñirse a lo 
figurado. 
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    Desglose gráfico dentro de una misma figura  
 
    Algunos participantes no reparan el hecho de la ausencia de mano en la figura del 
dibujo de partida, pero otros sí e incluso llegan a plasmarlo en sus interpretaciones 
orales y/o en sus creaciones gráficas posteriores. Un único pequeño llega al extremo de 
no aceptar la falta de este elemento corporal y lo añade a la figura modelo, por su cuenta 
y riesgo, sin consultar, haciendo constar también dedos en ambas manos, que no 
formaban parte del original. Este niño capta que no está completa la imagen y que debe 
subsanarla con libertad más allá de la rigidez que podría suponer el patrón.  
    En cambio, otros compañeros que se percatan de esta circunstancia intentan 
interpretarlo como algo intencionado y significativo, del que se desprende una 
explicación, no como un error gráfico. Existen tres casos en los que se hace la lectura de 
características dentro de la figura y de la figura en sí (el brazo partido): “Le ha cortado 
la mano y un poco el brazo, un gato”, “(A) la niña le ha cortado el brazo, el tigre”, “La 
niña está malita y no tiene brazo, se lo habrá partido jugando con el perro, que le había 
mordido”. 
    Mi intención de partida al diseñar la prueba fue el reproducir un hecho que he 
advertido en los dibujos infantiles, los cuales expresan acción añadiendo sólo la mano 
que tira un objeto o aumentándola de tamaño para destacarla, pero no sabía si, cuando a 
los pequeños se les ofreciera así, procedente de otro autor, iban a interpretarlo de igual 
manera. Como podemos observar, para algunos niños, no es satisfactorio el personaje 
incompleto y no lo interpretan del mismo modo con que fue confeccionado. 
 
    Coherencia entre la secuencia oral y gráfica 
 
    Si analizamos la fidelidad entre el orden de la frase emitida (“lectura”) y la secuencia 
de figuras tomadas de izquierda a derecha (“escritura”), encontramos que la mayoría del 
alumnado la tiene en cuenta. Sólo se aprecia una excepción: “Una niña le está tirando al 
perro una pelota.”, en la que el pequeño, al emitir la frase, va nombrando los dibujos de 
izquierda a derecha, pero luego se invierte el orden volviendo de nuevo hacia atrás.  
    Esto es algo muy raro, pues, incluso dos pequeños, para que esto no ocurra, es decir, 
para mantener la secuencia de los dibujos, recurren a expresiones menos naturales 
invirtiendo el orden de sujeto y predicado: “(A) La niña le ha cortado el brazo, el tigre 
con sus colmillos”. Lo natural hubiera sido expresar que “el tigre le ha cortado el brazo 
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a la niña”, pero el pequeño pretende atenerse al orden propio de la lectura (la indicación 
de la administración de la prueba fue “lee el dibujo”). De manera similar, ocurre en la 
otra frase: “Le ha cortado la mano y un poco el brazo, el gato”. Son los dos únicos casos 
en que se le otorga la función de sujeto a un elemento que aparece a la derecha (el 
último según la dirección convencional de lectoescritura). 
 
    B. Representación gráfica 
 
    Pasando a la segunda parte de la prueba, es decir, a la de representación gráfica, se 
observan distintas modalidades en relación a su relación con el dibujo de partida; así, 
dos son fruto de la creatividad infantil, sin atención al modelo de manera rígida; 
mientras que otra sólo intenta la copia de éste. No obstante, en los modos de ilustración 
creativos, aunque no intenten emular la imagen inicial, sí es cierto que, en muchas 
ocasiones, el esquema gráfico de alguna/s figura/s en concreto ha/n condicionado el 
trazado de los pequeños, ofreciendo un parecido sospechoso.  
 
    a) Representación creativa 
 
    Se pueden dar dos variantes según se trate, por un lado, de plasmar la idea contenida 
en la frase oral propuesta, dando lugar a un dibujo global, o si, por otro lado, se desea 
sustituir el lenguaje, es decir, cada término del enunciado o grupos sintácticos más 
amplios y de mayor significación para el autor, originando una manera analítica de 
representar la oración. 
 
    - Dibujo global de la idea expresada oralmente, como escena integral, y no como 
copia de la imagen-modelo. De este modo, el orden de las figuras representadas no 
intenta reproducir el original. Por ejemplo, en un trabajo se representa una pelota entre 
dos figuras humanas a partir de la explicación oral “La niña está jugando al fútbol con la 
otra niña”. En otro trabajo, se dibuja una persona y, a continuación, una raya separada 
de la anterior, que se explica como “el polvo del suelo al lanzar la pelota”, a la vez que 
se incide en la trayectoria que ésta marca para la pelota; después, se traza el esférico y, 
por último, se representa una portería con portero dentro, volviendo a dibujar el balón 
en su interior como si hubiese entrado. Su frase era “La niña le lanza la pelota al 
caballo” e intenta mostrar todos los elementos de la frase con esquemas copiados de los 
dibujos modelo. 
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    Se representa la idea de la frase con una escena añadiendo los elementos que se 
consideran necesarios aunque no estuvieran en el original. Algunas veces, inventan otra 
“lectura” para su representación gráfica, distinta a la primera frase que enunciaron, 
porque aquella le sirvió para explicar el dibujo-modelo y les dio la inspiración para 
ilustrar una nueva escena con más o menos elementos, la cual vuelve a explicar. Por 
ejemplo, un autor explica la imagen de partida así: “La niña está malita y no tiene brazo 
(se lo ha partido) jugando con el perro, que le había mordido”. Después dibuja la 
siguiente secuencia gráfica: figura humana – perro – personaje tumbado en una cama, 
con un brazo y sin piernas – figura humana – perro. Pero la expone como sigue: “su 
madre que va a verlo” – “está malita en la cama y ya le he dibujado un brazo sólo” – “su 
padre que le iba a ver” – “jugando con el perro” – “otro perro que iba solo por la calle”. 
 
    - Análisis de términos lingüísticos o grupos sintácticos. La intención, ahora, es la de 
“escribir” la frase término a término o cada grupo sintáctico, bien con dibujos o con 
otras formas alternativas. Esto lo he notado porque, al hacer la lectura de su creación 
gráfica, los autores van señalando cada dibujo con el dedo a la vez que emiten cada 
trozo de frase, y también porque separan mucho más las figuras entre sí, como si fueran 
las palabras de un texto. Aunque ésta es la característica que poseen en común, cada 
creador inventa su manera particular de representación. Por otro lado, se pueden ilustrar 
sólo sustantivos o, además, otros tipos de palabras.  
o Representación de sustantivos únicamente. La mayoría de los pequeños no se 
atienen a grupos sintácticos tal como se conciben gramaticalmente, sino que 
representan una porción de cadena fónica que gira alrededor de un objeto 
concreto representable directamente. Podemos observar los siguientes 
ejemplos: 
• Análisis gráfico de sustantivos OD2-OD1-S. En la representación, se 
omite el resto de elementos de la frase (OI y V). El autor de la lámina 
222 explica: “Le ha cortado la mano y un poco el brazo, un gato”, tras lo 
cual, dibuja el felino, que se copia literalmente del impreso y, a 
continuación, algo más separados y alineados hacia la izquierda, dos 
elementos, siendo éstos, la mano y el trozo de brazo; por tanto, se han 
plasmado únicamente los sustantivos de la frase y se ha seguido la 
dirección inversa a la convencional al colocarlos, puede ser que influidos 
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por la ubicación de estas figuras en el dibujo del modelo. El valor de 
cada figura es estable correspondiendo a cada recorte sintáctico, 
pudiendo tratarse de un nivel IV o silábico-alfabético. 
• Análisis gráfico de sustantivos S-OD-OI. El otro elemento no 
representado, es decir, el verbo, se funde en la lectura posterior con 
alguno de los anteriores (SV-OD-OI / S-VOD-OI). Así, se puede leer el 
verbo junto al sujeto en la misma figura humana (sujeto bivalente, de 
sujeto y verbo); así, se trazan tres figuras: figura humana (“la niña le está 
tirando”) – pelota (“una pelota”) – perro (“a un perro”). En otro ejemplo, 
vemos que se une el verbo con el objeto directo en la lectura (objeto 
directo bivalente); de esta manera queda: figura humana (“la niña”) – 
pelota (“está tirando la pelota”) – animal (“a una oveja”). 
• Análisis S-CCMateria-OD. Del mismo tipo es esta alineación de tres 
imágenes: figura humana (“la niña”) – matamoscas (“está tocando con el 
matamoscas”) – ratón (“el ratón”). En la lectura, se fusiona el verbo con 
el complemento circunstancial de materia, por lo que un dibujo adopta 
doble función. 
• Análisis OI-S-CCMateria. En la lectura posterior, se funden elementos 
no representados (V y OD) con el OI. En otra escena, se expresa “(A) la 
niña le ha cortado el brazo, el tigre, con sus colmillos”; se elabora una 
secuencia de figuras separadas entre sí y siguiendo un orden de izquierda 
a derecha: la niña, el tigre que se supone va a agredirla y, por último, 
unos colmillos separados y aislados, pero inventa una historia posterior, 
distinta a la primera frase que se emitió, porque siente necesidad de 
justificar el elemento inventado “colmillos” al no constar en el modelo y 
al no encajarle después su existencia aislada del animal al que pertenece: 
“la niña le ha pegado un puñetazo al tigre y se le han caído los 
colmillos”. En este caso, se va sustituyendo por una figura cada grupo de 
palabras significativo, siendo de mayor extensión al buscar objetos 
concretos fácilmente representables: figura humana (“a la niña le ha 
cortado el brazo) - animal (“el tigre”) – colmillos (“con sus colmillos”). 
El valor de cada figura no es estable por lo que se puede prever que se 
encuentre en un nivel III o silábico.  
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o    Representación del verbo y otros tipos de palabras. En estos trabajos, no se 
realizan fusiones entre los principales grupos sintácticos de la oración, sino 
que se independizan bien y poseen valor estable, por lo que estos trabajos se 
suelen situar en un nivel psicogenético IV de transición silábico-alfabética. 
Observamos los siguientes ejemplos:  
• Análisis S-V-OI. En la lámina 224, se realizan tres figuras muy 
separadas que se corresponden con cada parte de la oración: figura 
humana (“la niña”) – ojo (“está mirando”) – ratón (“al ratón”). La autora 
de esta creación ofrece una interpretación original del objeto central 
(signos 3), diferente al resto de sus compañeros de grupo, que la perciben 
como un cazamariposas; en cambio, ella  crea un pictograma indicial 
basado en la función del ojo para significar “mirar”. En otra obra con la 
misma estructura se expresa: figura humana (“la niña”) – cazamoscas 
(“atrapa”) – animal (“al marrano”). 
• Análisis S-V-CCCompañía: figura humana (“la niña”) – pelota (“está 
jugando”) – animal (“con un bicho”). 
• Análisis S-V-OI-OD. En este trabajo se expresa: “Una niña le está 
tirando al perro, una pelota” y después, se realiza una secuencia gráfica 
lineal, de izquierda a derecha, representando cada grupo sintáctico, que 
se explica de la misma manera, es decir, con valor estable de los signos 
gráficos: figura humana (“la niña”) - pelota (“le está tirando”) - animal 
(“al perro”) – otra pelota (“una pelota”). Repite la pelota para el verbo y 
para el OD, situándolos en el lugar adecuado. Intenta copiar los 
esquemas gráficos del dibujo modelo. El nivel de escritura es el IV o de 
transición silábico-alfabética. 
• Análisis de cada término. Existe un caso en que el pequeño trata de 
sustituir cada palabra de la frase escrita que yo le he anotado con 
anterioridad, concretamente, la lámina 223 [S (Det.-N)-V (Per. Verbal: 
Lex.-Morf.)-Nexo-Elem. Inconexo (Det.-N)]. El autor invierte el orden, 
empezando por colocar una “i” para el determinante inicial de la frase en 
el extremo más a la derecha, seguido, a su izquierda, de la figura de una 
niña con una paleta en la mano, y rematando su tarea con el animal en el 
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extremo izquierdo, pero, entre ellos ha ido apuntando una vocal para 
cada segmento escrito intermedio, pues son las grafías que conoce. Sin 
embargo, al leer, sigue la orientación convencional con el siguiente 
resultado: “La niña (cuadrúpedo) está (i) cocinando (a) y (i) una (figura 
humana) oveja (i)”. Escribe la letra “i” para representar la conjunción “y” 
al aislar el sonido del resto de la frase, por lo que, en esta palabra, se 
consigue una escritura alfabética, sin embargo, el resto establece una 
correspondencia entre recortes silábico-sintácticos de la oración y los 
signos gráficos propios, pero su valor es inestable, como puede 
comprobarse en el cambio de significado del dibujo del animal cuando lo 
traza y cuando lo lee (nivel III de la psicogénesis). Por tanto, puede 
decirse que, en general, su escritura es fonográfica de nivel IV de 
transición silábico-alfabética.  
 
    A pesar de que, en principio, es diferente la representación de una imagen-idea que la 
de una cadena lingüística, incluso en estas últimas, se aprecian influencias gráficas en el 
trazado de las figuras. 
 
    b) Representación rígida: Copia del dibujo 
 
    Se copia o intenta copiar el dibujo de partida y no representar la idea expresada (un 
ejemplo lo encontramos en la lámina 221). Por tanto, son del tipo de escena global. 
Pocos niños y niñas se muestran con esta falta de creatividad y rigidez a pesar de la 
indicación de que debían representar la frase de otra manera inventada por ellos. La 
imitación del modelo original se observa en el modo de trazar el tronco de la figura 
humana en cruz, la distribución del cabello, pero, a veces, se añade algún elemento 
propio del repertorio gráfico o imaginación del autor, como el caso de colocar colmillos 
en el “perro” y ofrecerlo en posición frontal o de trazar el tablero de la mesa en plano-
elevación colocando el animal dentro, añadir la mano que falta en la figura humana, 
completar con cuello en el cuadrúpedo. También se puede omitir algún detalle de las 
figuras que sirven de modelo, tales como prescindir del cuello del personaje, de la línea 
cinética o del aspa interior de la pelota, trazar sólo dos patas en el animal como si 
taparan las posteriores... Es decir, los niños y niñas copian, pero adaptándose a su forma 
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de dibujar y a este motivo obedecen las únicas modificaciones del original que se 
introducen. 
 
    Las creaciones que toman como modelo el dibujo y/o la idea que emerge de él son del 
tipo de escena global, mientras que cuando se parte de la frase oral para la ilustración, se 
trata de representaciones analíticas. 
 
    Relación entre  la frase oral de partida y  el tipo de representación  
 
    Se observa que, de las seis frases orales que añaden elementos y explicaciones que no 
figuran en el dibujo-modelo en la parte de interpretación, cinco de ellas dan lugar, 
también, a escenas globales en la parte de representación gráfica, bien, por la dificultad 
que origina la complicación oral a la hora de analizar sus componentes principales, 
pero, mas bien, porque los pequeños que ofrecen este tipo de interpretación del modelo 
ya parten de una idea de escena global/historia que vuelven a plasmar a la hora de 
emprender la posterior ilustración, generando, igualmente, una composición integral.  
    La única excepción se encuentra en un enunciado en el que la extensión oral se alarga 
menos y, además, se hace a través de un elemento muy concreto y significativo para el 
autor (“A la niña le ha cortado el brazo, el tigre, con sus colmillos”), dando lugar a una 
representación analítica de la oración comentada anteriormente. El resto de expresiones 
gráficas analíticas de la oración parten de frases cortas en las que únicamente figuran los 
componentes del dibujo original. No obstante, de este tipo de frases también pueden 
surgir escenas globales.  
 
    Representación de signos gráficos aislados 
 
    Los signos gráficos suelen ser representaciones directas de los objetos designados con 
mayor o menor simplificación (pictogramas icónicos, dibujos directos y dibujos 
contextualizados en casos de composiciones con fusión de elementos). Tan sólo se 
diferencian, en el nivel de abstracción, las representaciones de verbos (“jugar”, 
“atrapar”, “mirar”) que los muestra a través del objeto que se emplea para realizar la 
acción (“raqueta”, “pelota”, “cazamariposas”, “ojo”), dando lugar, en todos estos casos, 
a pictogramas indiciales.  
    Una niña le sugiere a un compañero que podía haber dibujado “hierba” para 
representar el verbo “mata” (en “La niña mata al ratón”) asentándose en que ambas 
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palabras suenan igual. Este hecho es muy interesante porque se trata de la misma niña 
que expresaba en otra prueba que la acción “toma” se ilustra con la figura de un 
“tomate” por idéntico motivo. Esto quiere decir que, en estos casos, se fija en el sonido 
de la palabra y no en el concepto significado. Esta alumna se encuentra en la etapa 
fonográfica de la lectoescritura, lo cual se ha visto gracias a que ha surgido la polisemia 
de la palabra “mata”. En su prueba de hoy, en cambio, pronuncia “La niña está mirando 
al ratón”, que no le dio pie a centrarse en el sonido de los términos lingüísticos porque 
no los asocia a palabras parecidas u homófonas, por lo que esta capacidad hubiera 
podido pasar desapercibida. 
    Por último, un pequeño sustituye algunas palabras escritas por letras, como se ha 
comentado anteriormente.  
    Las figuras, en ocasiones, se copian literalmente y, en otras, se adaptan a la manera 
peculiar de dibujar de los autores. Algunas modificaciones son: figura humana o animal 
como renacuajo, unión de cabeza-tronco, omisión de algunos elementos (el otro brazo 
del personaje, los radios de la pelota, sólo dos patas en el cuadrúpedo como si taparan a 
los posteriores, y sin orejas, rabo, boca o patas) y añadido de otros (la mano ausente de 
la persona, cuello en los dos seres, orejas, rayado interior a la pelota, agregado de 
colmillos en el animal); las piernas salen de la cabeza y los brazos de éstas; en un dibujo 
más evolucionado, se dibuja la niña asomada al cuadro de la prueba mostrando sólo los 
brazos como si estuviera en una ventana; trazado de manera lineal en la mesa, de patas o 
completo, tablero en plano-elevación; animal en posición frontal, con más 
extremidades, con orientación inversa. Una autora hace un círculo como mano a 
imitación del modelo (“porque en el otro también es un redondo la mano”), aunque no 
corresponde con su forma de dibujar propia.  
    En cuanto a la línea cinética, sólo un autor hace referencia expresa a ella, trazándola 
con intención directa y explicando que se trata del “polvo del suelo que se levanta al 
lanzar la pelota”. A veces, se percibe como conjunto esta línea unida al círculo con aspa, 
representándose de manera idéntica e interpretándola como un solo objeto (“sartén”, 
“cazamariposas”); en una lámina, se traza con orientación inversa. 
    Otros signos aislados inventados y añadidos son: rectángulo como “trozo de brazo”, 
epicicloide como “mano”, tres palotes verticales como “colmillos”; un ojo mediante dos 
círculos concéntricos y tres rayitas como pestañas (para representar “está mirando”); 
rectángulo con un triángulo y círculo en su extremo como cama en plano-elevación, 
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cabecero y almohada, respectivamente, con figura humana dentro (“niña malita en la 
cama con su solo brazo”); letras como representación de palabras. El resto de 
participantes se atienen a las figuras presentes en el modelo, aunque las acomoden. 
 
    28.22.2. Frase inventada a partir de un dibujo infantil en la primera administración a 5 años 
 
    A. Interpretación del dibujo de partida  
 
    El nivel de escritura conseguido por los participantes a estas alturas de curso les 
permite anotar sus interpretaciones sobre el dibujo de partida. Algunos, además,  
vuelven a escribir, bajo cada elemento trazado, el trozo de la cadena oral o escrita que le 
corresponde. Dos de ellos lo clarifican con flechas que unen cada grafismo con la 
segunda inscripción (lámina 227, por ejemplo); una niña separa las palabras con barras 
verticales sin cuidar la correspondencia con cada unidad creada, mientras que otro niño 
simplemente escribe la parte añadida a la primera frase, pues, en la tira gráfica, marca 
con un signo, la consecuencia posterior de la acción expresada en la imagen modelo y 
esa particularidad es la única que considera que no queda recogida en la primera frase 
que escribió ni es observable en el dibujo presentado. 
 
    Errores en la escritura alfabética 
 
    Se observan los siguientes errores de escritura en diferentes trabajos: “la” por “al”, 
que luego se corrige, no se suele emplear mayúscula al comienzo de frase, el punto final 
(aunque algunos pequeños sí consideran estos aspectos); ausencia de la “a” final de la 
palabra “pelota” porque le sigue la preposición “a” y se escribe una sola vocal separada; 
omisiones en “plota” por “pelota”, “co” por “con”, “cueda” por “cuerda”, “dipara” por 
“dispara” (consonante final de sílaba), asimilaciones en “se caen el soso” por “se cae el 
oso”, “petota” por “pelota”. Algunos niños confunden grafías parecidas visualmente: 
“fuega” por “juega”, “yugando” por “jugando”. Se escribe “z” por “c” por el problema 
de la doble grafía para un mismo sonido: “e zima” por “encima”. 
     Se separan entre sí las palabras correctamente, salvo raras excepciones: casos en que 
alguna de las porciones también existe como palabra, como “un a” por “una”, “en 
cima”/“e zima”  por “encima”, “es ta” por “está”; conversiones de la sílaba inversa en 
directa, influido también por la sinalefa, como “e lo oso/elooso” por “el oso”, “a lo 
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oso”/“a loso” por “al oso”; o el caso de una frase escrita sin separaciones: 
“laniñabaiselocoge lemeteunbalonazo loatacolacueda”, en la que sí se independizan las 
proposiciones que suponen secuencias de acción. Un autor escribe las frases 
coordinadas sin signos ortográficos de separación y, en consecuencia, sólo contempla la 
mayúscula inicial en la primera. Además, este mismo creador separa correctamente 
todas las palabras, a excepción de la circunstancia escrita al final, la cual considera 
como un todo (“encimadelamesa”). 
 
    Ubicación y orientación de la escritura 
 
    En el renglón, se escribe de izquierda a derecha siempre y, después, de arriba abajo 
cuando falta espacio. A veces, se emplea como segundo renglón, la franja que queda 
entre el primero y el rectángulo destinado a los dibujos, como puede observarse en la 
lámina 226. En un caso excepcional, se anotan las últimas palabras en el extremo 
derecho de papel por debajo del renglón, pero, al seguir faltando espacio, se efectúa un 
añadido entre los términos superior e inferior. 
 
    Vínculos entre signos gráficos del dibujo de partida 
 
    Se puede relacionar entre sí diferente número de elementos gráficos: 
 
    - Dos elementos, por ejemplo, “La pelota bota/ y se cae el oso”. Para poderlos 
relacionar, se emplean dos frases diferentes coordinadas, narrando dos secuencias de la 
historia, es decir, un antes y un después, el cual no aparece, sino que lo imagina el autor; 
además, cada proposición corresponde con un trozo de dibujo diferenciado: el centro y 
la parte derecha, respectivamente. 
 
    - Tres elementos, como en las frases: “La niña/ le da/ al oso”, “La niña juega/ con el 
oso/ a la pelota”. En estos casos, aunque la línea cinética puede que intervenga también 
en la interpretación, lo hace junto al círculo con aspa y éste último es el que desempeña 
mayor papel. 
 
    - Cuatro elementos. Algunos ejemplos son: “Susi/ le da/ con la pelota/ al oso” 
(lámina 225), “Pepa/ lanza/ la pelota/ al oso” (lámina 227), “La niña / desata / al oso / y 
lo pone encima de la mesa”. En casos como este último, se percibe la línea cinética 
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unida al círculo con aspa, como una cuerda. Existe un trabajo en el que se relacionan 
tres signos y el último aparece inconexo: “La niña/ coge una cuerda/ para (atar) el perro/ 
y la mesa”. Dos elementos relacionados y dos inconexos se encuentran en: “La niña / 
está jugando a la pelota / el oso / y la mesa”, “La niña / tiene una sartén / un oso / y una 
mesa” (la interpretación de la sartén hace que no lo relacione con el resto de figuras) 
    En dos obras, por su parte, existe una relación de dos a dos elementos, 
interpretándose dos mitades independientes en el dibujo, cada una de las cuales se 
explica con una frase: “La niña/ juega con la pelota/ la mesa sujeta/ al oso”, “La 
muñeca/ juega a la pelota/ el caballo/ está encima de la mesa”. 
 
    - Todos los elementos relacionados (cinco). Algunos trabajos de este tipo son: “La 
niña/ pega/ con la pelota/ a su oso/ encima de la mesa” (para relacionar el último 
elemento, recurre a una frase aparentemente sin sentido que, en realidad, sería: “...a su 
oso, que está encima de la mesa”); “La niña / va y se lo coge, le mete un balonazo, lo 
ata con la cuerda” (aunque no nombra el oso, está implícito, y, en cuanto a la mesa, 
menciona el hecho de atar, con lo cual recuerda a la prueba de “Susi ata su oso a esa 
mesa”, de la que, claramente recibe influencia al igual que otros compañeros); “La niña/ 
coge la pelota/ se la da/ al oso, el oso la coge/ y la sube en lo alto de la mesa” (para 
relacionar los distintos dibujos, recurre a una secuencia temporal); “La niña/ recoge (la 
autora interpreta la línea cinética como una flecha que indica esta acción)/ la pelota/ y el 
oso/ se sube en la mesa (huyendo)”. En una obra peculiar, concretamente en la lámina 
226, el autor imagina algo que no está explícito y menciona, de manera vinculada, un 
elemento (“rabo”) que se halla inserto en otro (“oso”), al igual que los niños de 4 años 
aludían a la extremidad ausente de la figura humana (hecho que, curiosamente, no es 
mencionado en esta ocasión): “La niña/ le da/ un pelotazo/ en el rabo/ al oso/ encima de 
la mesa”.     
 
    Elementos inconexos y omisiones 
 
    En la anterior administración de la prueba, aparecían como elementos inconexos, 
aunque en raras ocasiones, los mismos que en esta ocasión, es decir, los signos 4 y 5. El 
signo 5 (la mesa) se omitía en gran cantidad de ocasiones, mientras que, ahora, se 
menciona en numerosos trabajos, concretamente, en doce.  
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    Algunas veces, para poder vincular este elemento, se recurre a una frase coordinada 
con la narración de dos secuencias que implican un antes y un después (“La niña/ 
desata/ al oso/ y lo pone encima de la mesa”); otras veces, se emplea como CCL (“La 
niña/ le da/ un pelotazo/ al oso/ encima de la mesa”); se añade como elemento inconexo 
(“La niña / coge una cuerda / para (atar) el perro / y la mesa”); y, por último, en casos 
puntuales, aparece como CN (“La niña/ golpea/ al perro/ de la mesa”) o formando parte 
de una frase que incluye el signo 4, pero que es independiente del resto de elementos 
gráficos al distinguir dos mitades en el dibujo (“La niña/ juega con la pelota/ la mesa 
sujeta/ al oso”).  
 
    Tipo de interpretación: dinámica o estática 
 
    Las oraciones suelen implicar dinamismo de la acción al centrarse en el signo central 
mayoritariamente (aislado o unido al signo 2), encontrándose una excepción estática 
(“La niña/ tiene una sartén/ un oso/ y una mesa”). Como en el nivel educativo anterior, 
existe alguna frase compuesta en la que una parte es dinámica y otra estática; pero, si en 
el curso anterior, esto se debía preferentemente a la alusión a la ausencia de mano en la 
figura humana, este aspecto no se menciona en esta ocasión, sino que, sin embargo, sí se 
hace referencia a la posición relativa del animal sobre la mesa (más propia del alumnado 
con mayor edad porque implica conceptos espaciales). La porción estacionada se suele 
dejar a la segunda frase en el caso de yuxtaposición de enunciados (“La niña/ juega con 
la pelota/ la mesa sujeta/al oso”, “La muñeca/ juega/ a la pelota/ el caballo/ está encima 
de la mesa”).  
 
    Estructura sintáctica de la interpretación del dibujo inicial 
 
    La frase con que los pequeños explican el dibujo de partida puede estar compuesta 
por diferente número de elementos sintácticos: 
 
    - Tres elementos: S-V-OI  (“La niña/ le da/ al oso”); S-V-OI [Prep.-Det.-N-CN] (“La 
niña/ golpea/ al perro/ de la mesa”). 
 
    - Cuatro elementos: S-V-OD-OI  (“Pepa/ lanza/ la pelota/ al oso”); S-V-CCMateria-
OI (“La niña/ le da/ con la pelota/ al oso”); S-V-CCCompañía- C.Pred. (“La niña juega/ 
con el oso/ a la pelota”); S-V-OD-CCCausa [Prep.-Vinf.-OD-CCL] (“La niña coge una 
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cuerda para (atar) el perro a la mesa”); S-V-OD-CCCausa [Prep.-Vinf..-CCComp.-
C.Pred.]  (“La niña/ coge/ la pelota/ para jugar con el oso a pasarla”). 
    - Cinco elementos: S-V-CCMateria-OI-CCL (“La niña/ pega/ con la pelota/ a su oso/ 
encima de la mesa”); S-V-C.Pred.-OI-CCL (“La niña/ le da/ un pelotazo/ al oso/ encima 
de la mesa”); S-V-C.Pred-2 Elem. Inconexos (“La niña/ está jugando a la pelota/ el oso/ 
y la mesa”); S-V-OD-2 Elem. Inconexos (“La niña/ tiene una sartén/ un oso/ y una 
mesa”). 
 
    - Estructuras ampliadas, con más de 5 elementos. El enunciado más largo que intenta 
recoger todos los dibujos y detalles en una sola frase es: “La niña/ le da/ un pelotazo/ en 
el rabo/ al oso/ encima de la mesa” (lámina 226), con una estructura S-OI-V-OD-CCL-
OI-CCL. Sin embargo, son muy numerosas las construcciones que implican más de una 
frase valiéndose de la coordinación o yuxtaposición: 
o  F1 (S-V)-Nexo-F2 (V-S): “La pelota bota/ y se cae el oso” (dos casos). 
o  F1 (S-V-OI)-Nexo-F2 (OD-V-CCL): “La niña/ desata/ al oso/ y lo pone encima 
de la mesa”.  
o  F1 (S-V-OD/C.Pred)-Nexo-F2 (S-V-CCL): “La niña/ recoge/ la pelota/ y el 
oso/ se sube en la mesa (huyendo)”, “La niña/ juega a la pelota/ y se cae el 
oso/ de la mesa”. 
o  F1 (S-V-C.Pred.)-F2 (S-V-OI/CCL): “La niña/ juega con la pelota/ la mesa 
sujeta/ al oso”, “La muñeca/ juega/ a la pelota/ el caballo/ está encima de la 
mesa”. 
o  F1 (S-OD-V)-F2 (OI-V-C.Pred)-F3 (OD-V-CCMateria): “La niña/ va y se lo 
coge, le mete un balonazo, lo ata con la cuerda”. 
o  F1 (S-V-OD)-F2 (OD-V-OI)-F3 (S-OD-V)-Nexo-F4 (OD-V-CCL): “La niña/ 
coge la pelota/ se la da/ al oso, el oso la coge/ y la sube en lo alto de la mesa”. 
 
    Coherencia entre la secuencia del dibujo y el orden de la escritura alfabética 
 
    En la mayoría de los trabajos, existe identidad entre el orden de la frase emitida al 
leer/escribir y el orden del dibujo de partida, siguiendo la secuencia de elementos 
gráficos de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo, por ejemplo, en “La niña/ le da 
un pelotazo/ al oso/ encima de la mesa”. Para ello, en alguna ocasión, se cambia el 
orden lógico de la frase (“La niña/ le da/ con la pelota/ al oso”) e, incluso, se numera de 
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manera aislada algún objeto (“La niña/ tiene una sartén/ un oso/ y una mesa”) o se 
recurre a la coordinación/yuxtaposición de frases (“La niña/ recoge/ la pelota/ y el oso/ 
se sube en la mesa”).  
    En cambio, se altera el orden en menor número de obras. En unos casos, precede la 
lectura de un signo que se halla más a la derecha; así, por ejemplo, en “La pelota bota/ y 
se cae el oso”, se pospone el verbo que está marcado antes que la pelota mediante la 
línea cinética. A veces, se da la circunstancia de que se realiza una lectura global de la 
imagen, por lo que no se tiene en cuenta la secuencia de elementos gráficos, sino el 
orden lógico de la frase, como es el caso de “La niña juega/ con el oso/ a la pelota”. 
    También puede ocurrir que se nombre antes la “mesa” que el cuadrúpedo, resultando 
una orientación de abajo hacia arriba, pero lo que sí es cierto es que, en las frases 
coordinadas o yuxtapuestas, siempre se enuncia, primero, la parte de imagen de la 
izquierda y, después, la de la derecha, aunque se altere el orden de algún elemento 
interior (“La niña/ juega con la pelota/ la mesa sujeta /al oso”). La lectura comienza por 
el sujeto que, a esta edad, continuamente es la figura humana, a diferencia del curso 
anterior, en que, en dos obras, se invertía el orden de los signos, apareciendo el animal 
como sujeto. Se evidencia que ahora la interpretación de la imagen queda plenamente 
influida por la orientación convencional de la lectoescritura y por las instrucciones de la 
prueba, que orientan hacia la “lectura” literalmente.  
 
    Invenciones orales y escritas 
 
    El alumnado se atiene, normalmente, a explicar lo especificado en el dibujo original. 
Sin embargo, algunas interpretaciones orales y escritas de la imagen que sirve de 
modelo incluyen elementos nuevos que suponen una ampliación de la misma al dar 
rienda suelta a la imaginación del pequeño. El añadido puede ocurrir al final de la frase 
(“La niña/ va y se lo coge, le mete un balonazo, lo ata con la cuerda”), en posición 
intermedia (“La niña/ juega a la pelota/ y se le cae el oso/ de la mesa”, añadiendo la 
consecuencia no expresa), o combinando ambas situaciones [“La niña/ tira/ al oso 
(porque no tiene bolos)]”, añadiendo la explicación de la acción que le parece un tanto 
extraña].  
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    Lectura de los signos gráficos de partida  
 
     Aunque la imagen es polisémica y se inventan historias diferentes a partir de ella, no 
se evidencia mucha variación de unas a otras, tan sólo algunas correspondientes al 
cambio de significado de los elementos centrales originado por su mayor ambigüedad 
en el trazado. 
 
    B. Formato de la parte de representación gráfica 
 
    La segunda parte de la prueba, es decir, la correspondiente a la representación de la 
frase mediante recursos gráficos propios de los autores infantiles, se ajusta al recuadro 
diseñado con tal fin, empezando en el extremo más a la izquierda y siguiendo la 
orientación hacia la derecha, quedando libre, en algunos casos, la mitad o los dos tercios 
del espacio.  
    Se observa que esta casilla es muy estrecha para poder situar al completo la figura 
humana con el tamaño que ellos acostumbran, teniendo que hacer, algunos, un esfuerzo 
por disminuir las dimensiones, por lo que puede sobresalir parte de las extremidades 
inferiores. Lo mismo ocurre a la hora de colocar el animal sobre la mesa, observándose, 
en algunos casos, que la cabeza sobresale de los límites marcados, ya que, aunque en la 
primera parte de la prueba, lo común era la lectura y escritura del “oso” antes que de la 
“mesa”, a la hora de dibujar, los niños y niñas comienzan trazando el mueble. 
 
    Representación de la frase 
 
    Se pueden diferenciar varias modalidades de representación: creativa o rígida, según 
se copie o no el dibujo del modelo tal como aparece. La opción creativa puede, a su vez, 
presentar variantes dependiendo de si se ilustra la idea general contenida en la frase, 
dando lugar a un dibujo global, o si se sustituyen segmentos lingüísticos, analizando la 
frase en palabras o en recortes sintácticos. En cada una de estas maneras, se pueden 
evidenciar similitudes con los esquemas gráficos de las figuras del modelo por 
separado, aunque éstas se puedan combinar de otro modo dando lugar a un resultado 
original o ser totalmente diferentes a las de la imagen de partida. 
    Las escenas integrales, tanto si son copiadas como inventadas suponen la mayoría de 
los trabajos realizados. Frente a otro tipo de pruebas en las que el dibujo global está en 
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menor proporción, se puede concluir que, en ésta que nos ocupa, ha ejercido una notable 
influencia el hecho de que el modelo de partida sea una imagen. 
 
    a) Escena global que contiene la idea de la frase, no se copia el dibujo original y no 
se guarda el orden expresado, añadiendo, además, los elementos que sean necesarios. 
Sin embargo, aunque no se mencione la situación del animal sobre la mesa, esto se suele 
dibujar tal cual, es decir, encima del mueble (excepto tres pequeños que no trazan la 
mesa porque no figura en su frase).  
    Analizando la lámina 225, a primera vista, puede parecer una copia del dibujo, pero, 
al observarla con detenimiento y compararla con la frase que ha escrito, vemos que la 
autora traza la pelota justo en la mano de la niña, apareciendo la línea cinética a la 
derecha y separada del esférico, por lo que esta raya no es una reproducción, sino que 
adapta el recurso a su frase (“La niña le da con la pelota al oso”), es decir, indica el 
inicio del desplazamiento y el acercamiento relativo de la pelota hacia el cuadrúpedo, 
aspectos que no coinciden con lo plasmado en el modelo. Además, dibuja la figura 
humana de perfil para indicar que coge impulso al lanzar la pelota  y la mano queda tras 
la espalda, es decir, a la izquierda de la figura.  
  
    b) Representación de segmentos lingüísticos de la frase, disponiendo los elementos 
separados y en hilera horizontal (salvo la mesa, que suele aparecer debajo del animal). 
Al leer el resultado, se le adjudica una parte concreta de la frase a cada dibujo, sin 
modificaciones. En algunos trabajos, se ilustra cada término por separado y, en otros, 
quedan bloques sintácticos enteros sustituidos por una sola imagen que los integra: 
-   Representación término a término. Autores como el de la lámina 227, 
establecen una correspondencia entre imágenes inventadas y etiquetas escritas 
por medio de flechas; de esta manera, en el borde inferior de la lámina, se 
puede volver a leer la misma frase que en la pauta de la primera parte de la 
prueba (“Pepa lanza la pelota al oso”). Las imágenes que emplea son: una 
figura humana (“Pepa”) con el brazo izquierdo flexionado y alargado, a la vez 
que porta una pelota en dicha mano, le sigue una rayita horizontal, que 
denomina “lanza”, vuelve a inventar un grafismo parecido a una “c” y le llama 
“la”; para “pelota” traza un círculo nuevamente, a continuación, vuelve a la 
forma “c” para “al”, pero la repasa con rotulador de diferente tono a la 
primera; completa con la copia del oso sobre la mesa, pero saca una flecha del 
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animal y escribe “oso”. La mesa no tiene lectura, porque la circunstancia no es 
expresada en su frase. 
-   Representación de términos y de segmentos sintácticos. En cambio, en otros 
ejemplos, como la lámina 226, se constata que aunque, en principio, se trata de 
representar cada término por separado, al llegar al último tramo de la frase, no 
se sabe analizar en componentes, ilustrando el bloque sintáctico como un todo 
(“en el rabo”), incluso dos elementos juntos, no separando el objeto indirecto 
de la circunstancia (“al oso encima de la mesa”), tal como aparece en la 
imagen de partida. La frase es “La niña le da un pelotazo en el rabo al oso 
encima de la mesa” y se representa así: figura humana (“la niña”) - raya (“le”) 
- pelota diminuta (“da”) - pelota más grande (“un pelotazo”) - flecha cinética 
apuntada hacia el rabo (“en el rabo”) - oso sobre una mesa (“al oso encima de 
la mesa”)- detalle de una flecha entre una pelota y un rabo (“en el rabo”). Este 
último artilugio es una porción de la realidad anteriormente expresada, a modo 
de redundancia, que asegura el significado del detalle que realmente se desea, 
porque, de lo contrario, podría pensarse que la pelota golpea a todo el oso. 
 
    c) Copia del dibujo y no representación de la idea de la frase ofrecida por el alumno. 
Esto se observa obras idénticas al modelo que se pueden colorear, a veces, de la misma 
manera. En dos láminas, sin embargo, el oso aparece al lado de la mesa y no sobre ella; 
también, se pueden añadir elementos propios del dibujo infantil (orejas, dos manos, 
pies...). En ocasiones, es debido a que estos niños explican la imagen con una historia 
compuesta de varios hechos secuenciados y se “pierden” a la hora de representarlos (por 
ejemplo, en “la niña coge la pelota, se la da al oso, el oso la coge y la sube en lo alto de 
la mesa”). Una alumna, aunque copia el dibujo original tal cual, después, cuando se le 
pide que lo lea, intenta ajustar una parte del enunciado a cada figura: fig. humana (“la 
niña”)-línea más círculo con aspa (cuerda, “desata”)-oso sobre la mesa (“al oso y lo 
pone en la mesa”). Otra compañera copia igual el dibujo, a excepción de la línea 
cinética, que la cambia por una flecha. Por último, un alumno muy inmaduro y que no 
muestra motivación por la tarea se limita a reproducir, exclusivamente, la pelota. 
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    Representación de signos gráficos aislados 
 
    Existen adaptaciones del signo 2 al contenido de las frases emitidas, trazándolo, a 
veces, tras el esférico para indicar trayectoria que seguirá al lanzarlo. Un pequeño añade 
una flechita horizontal entre la pelota y el animal, indicando la dirección de 
acercamiento hacia éste (que, a veces, se traduce por el verbo “le da”) y otra flecha más, 
que describe una trayectoria en forma de brazo de parábola, con la que se desea expresar 
la caída desde la mesa; este autor escribe la explicación de este último signo debajo del 
recuadro: “que y baaca er se el soso” (que se va a caer el oso). Entre la figura humana y 
el balón, la raya o la flecha toman el significado de “(re)coge”, en estos casos, para 
expresar la aproximación de la persona y la aprehensión del objeto. 
    En alguna obra, se representa el recorrido de un cuerpo lanzado (balas, pelota) a 
través de una fila de varios círculos equidistantes, como si pudiera visualizarse en 
distintos puntos del trayecto (“se ve rodar la pelota”, apuntará uno de los autores). 
    En las láminas 226 y 227, se independiza totalmente la raya horizontal separándola a 
gran distancia y se identifica con “lanza” constituyendo un ideograma arbitrario (en 
otras, “le da”, “juega”, “le”). Otros signos de este tipo son inventados en dos obras para 
sustituir palabras funcionales (preposiciones y determinantes) con la misma forma de 
“C”, pero, en un caso, se distinguen por el color. En otra lámina, con un óvalo, se 
significa el segmento lingüístico “al oso”, que el autor explica como “la cara sólo”, por 
lo que se puede considerar también como ideograma.  
    Una obra contiene un esbozo de mano dirigida hacia la derecha (donde se encuentra 
el objeto que se dice que emplea), en forma de pinza y cuyo contorno queda abierto por 
la muñeca significando “pega” (con la pelota). Por unión de los signos 2 y 3 se figura 
una cuerda para sustituir la acción “(des)ata”, aunque, puntualmente, un pequeño dibuja 
una soga de diseño propio con el mismo propósito (otra participante los percibe juntos 
como una “sartén” y, al trazarla, engrosa el mango). Con una pelota, a veces, se 
representa el verbo “da”. Todos éstos son pictogramas indiciales. 
    En un trabajo, a la figura humana, se le flexiona el brazo portador del objeto que se 
va a proyectar, quedando exagerado de tamaño, como manera de representar la acción, 
aunque de manera redundante con el ideograma que se traza a continuación (raya para 
significar “lanza”). 
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    Una pequeña emplea una flechita entre cada uno de los dibujos como manera de 
resaltar la individualidad de cada imagen de su hilera analítica además de haberlas 
separado entre sí de forma considerable. 
    El resto de las imágenes, es decir, la inmensa mayoría, son representaciones directas 
de lo aludido (pictogramas icónicos, dibujos directos o dibujos contextualizados). En la 
lámina 226, se observa un tipo de ilustración curiosa en la que, para mostrar la 
circunstancia “(pelotazo) en el rabo”, se realiza un esquema gráfico en el que aparece el 
balón, de la que parte una flecha dirigida hacia la parte corporal extraída del todo.   
     Algunas figuras reflejan el modelo de partida, pero otras presentan características 
propias de la manera de dibujar de cada autor, por ejemplo, añadido de partes no 
presentes, como la mano de la niña, dedos, bata de cola, pies, zapatos, orejas con o sin 
orificio interior, peinado con coleta/s, ojos circulares con pupilas, pestañas, boca y nariz 
engrosadas, dos labios; trazado de cuerpos por el contorno; diferenciación de dos partes 
en el tronco de la figura humana por trazado de la cintura; doblado de patas en la mesa, 
que puede aparecer con un cajón, tablero en plano-elevación; mayor número de radios 
en la pelota o de patas en el animal o en el mueble; animal frontal o con orientación 
inversa, con pelo, con extremidades como muñones y con círculos interiores (como el 
oso de clase), con manos y pies, con cabeza de perfil, unida con el tronco; con dos patas 
como si no se vieran las posteriores; trazado lineal de algunos elementos, engrosamiento 
de otros; imitación de esfera haciendo un óvalo más pequeño junto al borde superior del 
balón (uno con circulito o punto interior del que parten los radios), rayándola. 
    En ocasiones, se pueden añadir elementos en la imagen modelo, pero suponen casos 
excepcionales: se traza un sol en la ropa de la niña como adorno, pero no se vuelve a 
repetir en el nuevo dibujo; se añade la mano que falta en el otro brazo o pies a la figura 
humana; se le divide el tronco en dos porciones para simular la falda o se rayan las 
piernas para fingir medias; se introducen adornos en arco en la pelota.  
    Por otro lado, también se puede apreciar la omisión de determinados elementos que sí 
constan en el modelo: en la niña (nariz, un brazo, manos, cuello, pelo), de la línea 
cinética (muy frecuente), aspa de la pelota, en el animal (rabo, orejas, tronco, ojos, boca, 
patas, un ojo para figurar el perfil), en la mesa (tirador).   
    En comparación con el curso anterior, los objetos gráficos añadidos, fuera de lo que 
se especifica en el modelo, disminuyen, a excepción de una “pistola” y de otra figura 
humana adulta (“madre riñendo”), de dos obras globales, y de flechas cinéticas, que 
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toman gran protagonismo en esta aplicación de la prueba en diversos trabajos. La raya 
ideográfica, así como la “cuerda” son tomadas del signo 2, por lo que no la considero 
incorporación. 
 
    28.22.3. Frase inventada a partir de un dibujo infantil en 5 años (2ª Administración)   
   
      Existe un nivel bastante aceptable de escritura alfabética a finales de curso cuando 
se lleva a cabo la repetición de esta prueba.  
    A nivel de representación gráfica alternativa de la frase (2ª parte de la tarea), en 
general, no se ha progresado mucho, a excepción de la autora de la lámina 228, que 
anteriormente realizaba una obra impropia de su capacidad, concretamente la 
representación globalizada de ideas, pero que, ahora, evoluciona ofreciendo la 
ilustración de palabra por palabra. 
 
    Comparación de trabajos con la administración anterior 
 
    Trabajo 1. El autor dibuja y lee lo siguiente: oso (“El oso”) - raya horizontal (“le 
mete”) - pelota (“un pelotazo”) - flecha (“a la”) - figura humana (“niña)”. Emplea 
mayúscula al inicio de frase y omite el punto final. Los esquemas gráficos no se parecen 
en nada a los del modelo, siendo los propios del autor (“oso” como una figura humana, 
pero con orejas en la parte superior de la cabeza). Colorea de manera descuidada para 
acabar antes, aplicando un solo tono a cada figura y saliéndose de los bordes. En 
comparación con su obra anterior, ahora, invierte el orden de la frase, pasando el 
animal, que antes era OI, a cumplir la función de sujeto a nivel oral y gráfico. Como 
avance, únicamente, añade una flecha que representa la dirección del pelotazo, 
sustituyendo, a su vez, a la preposición, mientras que anteriormente quedaba englobada 
en la representación de un sintagma, sin ser plasmada. Si hacía un óvalo para el oso, 
representando sólo su cara, en esta ocasión, lo muestra al completo. No menciona 
oralmente la “mesa”, aspecto que coincide con la primera vez que realizó la prueba. 
 
    Trabajo 2. En esta obra, no se observa evolución alguna. Vuelve a copiar el dibujo-
modelo como en aquella ocasión y la frase que lo explica es mucho más simple; antes 
era “La niña desata al oso y lo pone en la mesa” y ahora es “La niña ata a su oso”, con 
lo que la “mesa” queda sin referirse. Sigue interpretando como una “cuerda” el conjunto 
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formado por la línea cinética más el círculo con aspa, percibiéndose unidos. El 
coloreado es descuidado, empleando un solo color en cada figura y sobrepasando los 
límites. Continúa sin separar el artículo del sustantivo (“laniña”), pero, si bien, antes 
cuidaba la mayúscula inicial y el punto final, ahora son aspectos que olvida. 
 
    Trabajo 3. Este autor tampoco progresa en la interpretación y manera de representar 
la frase emitida. Sigue expresándolo mediante una escena global, pero con diferente 
historia: “La niña le da su comida (al oso)”. Traduce el círculo central como “un vaso de 
mentira con comida”, mientras que, en la obra precedente, imaginaba que se trataba de 
círculos que disparaba una pistola. Emplea mayúscula inicial de frase, pero no el punto 
final. Traza una figura humana muy simple, un cuadrado que explica como “comida en 
el vaso”, y una copia del cuadrúpedo. Inhabitualmente, coloca el dibujo en la parte 
derecha del papel. 
 
    Trabajo 4. El pequeño realiza idéntica interpretación y representación gráfica con la 
excepción de que, antes, duplicaba la visualización de la palabra “tira/lanza” mediante 
dos procedimientos: alargamiento del brazo de la figura humana que porta la pelota y un 
signo inventado consistente en una rayita horizontal, el cual era el que, en realidad, se 
leía como “lanza” (lámina 227); mientras que, en esta ocasión, se reduce al primer 
recurso, que queda con la lectura  global “la niña tira”, es decir, no se independiza la 
acción con respecto al sujeto. En la nueva obra, se olvida de la mayúscula inicial. El 
colorido es una reproducción de aquél y, en algunas figuras, se descuidan detalles que 
eran correctos: seis patas en el oso en lugar de las cuatro que colocaba antes, omisión 
del cuello, mesa sin tablero superior y coloreado despreocupado saliéndose de los 
límites.  
 
   Trabajo 5 (lámina 228). La niña a la que pertenece esta obra ha progresado mucho en 
el análisis de la frase a nivel gráfico. Si bien, anteriormente, se limitaba a una copia del 
modelo, aunque intentaba hacer corresponder cada trozo de frase con un signo que, por 
otra parte, no dibujaba separados (unión niña-línea cinética-pelota), ahora emprende una 
escritura visual mucho más sofisticada en la que intenta representar cada palabra 
mediante una imagen diferente, inventando recursos para aquellas palabras más difíciles. 
Las palabras funcionales “la” y “al” son representadas por una rayita horizontal; crea un 
ideograma en el que un punto engrosado (pelota simplificada) se encuentra entre dos 
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flechas (trayectoria seguida) y significa “se la tira (la pelota)”. Los vocablos fácilmente 
visualizables se dibujan (niña, oso). Para el verbo “coge”, emplea una manera ya 
característica en ella consistente en repetir la figura humana insinuando la acción, en 
este caso, con la pelota en la mano. Comete una falta de ortografía “coje” por “coge” 
debido a la doble grafía del sonido en cuestión, y no empieza con mayúscula ni coloca 
punto final. Los esquemas gráficos no se parecen al modelo, sino que responden a sus 
dibujos típicos. La mesa, en esta ocasión, se omite tanto en su producción alfabética 
como en la visualizada de forma alternativa. 
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Lámina 221. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 222. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 223. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niño de 4 años. 
Lámina 224. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niña de 4 años. 
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Lámina 225. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 226. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
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Lámina 227. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niño de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 228. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo 
infantil. Autor/a: Niña de 5 años (2ª Adm.). 
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28.23. Prueba 22: Frase inventada a partir de una secuencia logográfica 
 
    28.23.1. Frase inventada a partir de una secuencia logográfica en 4 años  
 
    Lectura de los signos gráficos 
 
    Los pequeños suelen empezar la lectura por los signos más icónicos y por la 
izquierda, si no exactamente por el primero por ser abstracto (la flecha horizontal), sí 
por aquellos que están más hacia este lado. 
    Además, primeramente, la mayoría emprende una identificación de cada signo por 
separado, no relacionándolos de manera espontánea, a excepción de dos alumnos que sí 
lo hacían desde el principio, pero vinculando sólo dos signos próximos entre sí, por 
ejemplo, un autor expresa que, en los dos últimos segmentos gráficos, “dice que le 
disparan al elefante”. Al resto de compañeros, se les induce la conexión.  
    En la lámina 229, se relacionan los signos claramente de dos en dos tomando los 
contiguos, empezando por el segundo (primera figura), siguiendo la dirección hacia la 
derecha y terminando en el primero de la siguiente manera: “un niño (signo 2)-el niño 
éste estaba triste (signos 2 y 3)-la flecha le hizo un agujero a las galletas (signos 4 y 5)-
el palo le pinchó en el ojo al elefante (signos 6 y 7)-una flecha le pinchó en el culo al 
niño (signos 1 y 2)”. 
    En un segundo momento, bajo sugerencias, van construyendo frases y, por ejemplo, 
en la lámina 230, se imagina una historia sobre animales de la selva; en otros trabajos, 
surgen temas relacionados con el campo, la educación vial por la presencia de flechas 
que recuerdan señales de tráfico, los indios... Se observa que los niños y niñas inventan 
una narración tomando los signos de dos en dos y que no relacionan mayor número de 
ellos, salvo las siguientes excepciones: la lámina 231, en la que se vinculan los tres 
primeros y después se continúa en tandas de dos en dos (“La flecha le pinchó al niño y 
se puso triste. Una flecha de un campamento indio rompieron las galletas y un indio le 
pinchó en el hocico al marrano”), y dos trabajos más, en los que se relacionan los tres 
últimos (“las galletas se las comió el pájaro” y “las galletas se las comió el elefante”, 
respectivamente).  
    Por tanto, se comprueba que los pequeños van componiendo una secuencia temporal 
de varios sucesos seguidos y no un mismo suceso con todos los grafismos. El dibujo 
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con el que continúan la prueba, aunque conserve algún elemento de esta primera historia 
inventada, puede corresponder a otra nueva, dando lugar a una tercera lectura. 
 
    Pasos en la realización de la prueba 
 
    En la realización de la tarea, se diferencian cuatro momentos: 1) lectura de signos 
gráficos inconexos (salvo las excepciones mencionadas en que existe vínculo), 2) enlace 
en una historia (no todos lo han conseguido), 3) representación gráfica a partir de la 
narración y/o de la inscripción y su coloreado, y 4) explicación de las nuevas imágenes 
producidas. En cuanto a este último eslabón, los que se quedan en la simple 
enumeración y no emiten frases, tampoco lo hacen ahora; en cambio, algunos que 
enlazan los signos buscando una historia, a la hora de pasar a la representación gráfica, 
pueden mejorar la emisión oral de partida para conseguir coherencia entre las diversas 
partes, componiéndose la narración por sucesivas aproximaciones, por lo que la 
interpretación de su propio dibujo puede presentar algunas modificaciones en relación al 
primer comentario sobre el modelo. Igualmente, la ilustración puede contener 
adaptaciones para conseguir una mejor representación de la idea expresada. 
    Un ejemplo llamativo lo encontramos en la lámina 231. El autor comienza 
interpretando los signos por separado, empezando por el segundo, y continuando con el 
siguiente según una orientación de izquierda a derecha: “un niño-el mismo niño está 
triste-una flecha-galletas-palo-marrano-flecha (vuelta al primer signo)”. A continuación, 
conecta los signos: “La flecha le pinchó al niño y se puso triste. Una flecha de un 
campamento indio rompieron las galletas y un indio le pinchó en el hocico al marrano”. 
Este niño asocia las flechas con los “indios” y desde este escenario puede relacionar los 
dibujos entre sí. Seguidamente, dibuja una tienda india con un personaje dentro, ante el 
cual y después de él, se halla una flecha, le sigue otra flecha en diagonal ascendente, 
una galleta, una raya y un animal idéntico al de partida con un rabo añadido.  
    Se comprueba que el pequeño intenta ajustar su historia a los grafismos del modelo 
siguiendo el mismo orden, copiando signos, la mayor parte de las veces, pero añadiendo 
elementos para que se comprenda el mensaje: tienda de campaña, muñeco al completo y 
rabo en el cerdito. Por último, colorea su creación. Ante mis preguntas, explica los 
grafismos dibujados de dos en dos: “El indio y el campamento-flecha-flecha que rompió 
las galletas-palo que se pinchó el marrano-otra flecha (refiriéndose a la primera, que no 
explicaba voluntariamente). 
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    Lectura y representación gráfica del signo 2 
 
     En el signo que he introducido como “niño”, algunos pequeños perciben que se trata 
únicamente de partes del cuerpo, fijándose, incluso, aunque en menor proporción, en el 
cuello (hecho curioso, pues no es una zona que suela plasmar el alumnado de esta edad 
en su dibujos espontáneos); después en los ojos, pronunciando también expresiones 
como “cara sin boca”. Pero la mayoría lo identifican con una figura humana completa a 
modo de renacuajo (“niño”, “muñeco”). Consecuentemente con esta interpretación, a 
continuación, algunos pequeños copian la frase de manera casi idéntica, pero añadiendo 
todas o algunas partes conocidas. En la lámina 230, se lee “cabeza con cuello” y se 
dibuja igual, pero cerrando el cuello por abajo y agregando nariz, boca y pelo. 
 
    Lectura del signo 3 
 
    En la primera lectura inconexa, numerosos niños descubren el significado “triste” en 
el tercer signo compuesto, pero tan sólo dos de ellos lo expresan en su dibujo posterior: 
“le duele las muelas por lo que está triste” y otra autora ilustra una niña con la boca en 
arco convexo y ennegrecida “por las bacterias de comer chuches”.  
    En cinco trabajos, entre los que se encuentran las láminas 229 y 231, se especifica 
que el signo 3 está referido al “mismo niño” expresado en el signo 2, por lo que se trata 
de un adjetivo. De ellos, dos niñas lo enuncian como palabra independiente (“triste”). 
En cambio, tres alumnos expresan que se trata de “otro niño” afligido diferente al 
primero. Uno de los autores, en su dibujo posterior, copia el segundo y tercer signo, 
explicándolos así para distinguirlos: “el niño alegre-el niño triste”. Se identifica con un 
animal y la expresión facial en la lámina 230, que expresa “un hipopótamo se puso 
triste”, y en otra obra, “hipopótamo triste”.  
    En una segunda lectura, con construcción de frases, por similitud con el significado 
“triste”, el signo se interpreta con la variante “la boca estaba llorando” o “un niño 
llorando”. 
    Algunas interpretaciones describen los elementos corporales que perciben: el arco 
como “boca” y los dos puntos como “nariz” u “ojos”, o los nombran de manera 
conjunta como “cara”. En otras respuestas más puntuales, la lectura de “un puente”, me 
llama la atención porque ya se había observado en el grupo de 5 años. 
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    Lectura de los signos 1, 4 y 6 (flechas y raya) 
 
    La mayoría del alumnado que nos ocupa hoy percibe “flechas” en general, sin 
distinguir unas de otras, es decir, sin tener en cuenta que su direccionalidad es diversa y 
que una de ellas (signo 4) consta de dos rayitas adicionales en su base. En casos 
excepcionales, se especifica, para el segundo ejemplar, que se trata de “otra flecha con 
palitos”, se particulariza centrándose en estos añadidos que se identifica con gotas de 
agua (“iba para atrás y le echó agua al ojo”) o se hace coincidir con el vehículo 
“cohete”, a pesar de que el autor en cuestión llama “flecha” a los signos 1 y 6.  
    El segmento 6 situado junto al animal es traducido como “palo/ito” o “raya/ita”, sin 
más, por numerosos participantes. Algunos lo nombran con significado abstracto al 
percibirlo como un palote, un grafismo del tipo de los presentes en ejercicios de 
preescritura. Como excepción, tenemos un único trabajo en que se interpreta como “un 
disparo”, al relacionarlo con el “elefante” que le sigue; en este caso, ocurre como 
cuando se desconoce una palabra en un texto escrito, que los alumnos acceden a su 
significado apoyándose en el contexto. Otros compañeros añaden calificativos relativos 
al “palo” para definirlo como “rama de árbol”. 
 
    Lectura del signo 5 
 
    El signo doble nº 5, que encajé con una intención de partida de expresar el sustantivo 
plural “cacahuetes”, es identificado muy a menudo como “galletas”, que están más en la 
experiencia de los niños y niñas. Para el resto, se trataba también de otro tipo de 
alimento (“pan/es”, “bocadillos”, “hamburguesas”, “fresas”, “tortillas”, “granos de 
ketchup”, “salchichas”, “tortas”, “huevos”, “peces”), lo cual significa que se han 
advertido características como la forma oval y el punteado; otro significado aislado es 
“hierba”.  
 
    Lectura del signo 7 
 
    El significado más extendido para el último signo es “marrano”, también denominado 
“cerdo/ito”. Existen dos casos puntuales que determinan una categoría más restringida y 
menos propia de esta edad, “marrano jabalí”, pero término cotidiano en su ambiente 
extraescolar; o más amplia, “animal”, palabra demasiado genérica en este nivel, que es 
empleada en una ocasión al no saber de qué se trata en concreto. La acepción “elefante” 
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es también muy frecuente, coincidiendo con el significado que habíamos pensado al 
diseñar la prueba basándonos en los dibujos infantiles sobre este paquidermo y es 
interpretado además como satisfactorio por ellos. Se observa que los pequeños eligen 
especies con grandes dimensiones en coherencia con el grosor presente en el segmento 
gráfico de partida. Otras acepciones menos usuales son: “pez”, “pájaro”, “león”, 
“perro”, “vaca”, los dos primeros originados por la protuberancia triangular marcada 
ante el prototipo. La presencia cercana del signo 5, descifrado frecuentemente como 
alimento, provoca, en alguna ocasión, la lectura del signo 7 como “salchicha con nariz” 
(y otros elementos corporales). 
 
    Tipos de palabras surgidos en la lectura  
 
    En la primera lectura que, como hemos explicado, se suelen enumerar los signos de 
manera inconexa, aparecen normalmente como sustantivos concretos: “flecha”, “niño”, 
“arco-iris”, “puente”, “cohete”, “galletas”, “panes”, “palo”, “cerdito”, etc., cuya 
descripción, en varias ocasiones, se completa a través de algún complemento (“palo del 
árbol”, “muñeco pero sin cara”) o con varios nombres coordinados (“cara con cuello y 
ojos”,  “ojos y boca”, etc.). Existe alguna excepción de sustantivo de contenido más 
abstracto: “persona” y “signo” para el signo 2; “palo” y “raya” para el 6; y “animal” 
para el 7; surgidos para dar respuesta más fehaciente a formas percibidas como muy 
genéricas por determinados participantes que desean y son capaces de ajustarse al 
patrón evitando errar.  
    Hay que precisar que la abstracción de los significantes 1, 4 y 6 origina verbos en 
varios trabajos y, en los casos 1 y 4, también por el dinamismo que imprime la punta 
sagital, cuya idea se transmite al signo 6, aunque ya en éste no se indique orientación, 
por la linealidad del conjunto: “pinchó”, “lanzó”, para el grafismo 1; “mató”, “pinchó”, 
“hizo un agujero” –agujereó-, “iba para atrás y le echó agua al ojo”, para el 4 (en este 
caso, la forma gráfica da pie a dos acciones seguidas con complementos del verbo); y 
“disparando” para el 6.  
    Por último, cabe citar el adjetivo correspondiente al grafismo 3 (“triste”) que, a veces, 
incluye el nombre y el adjetivo (“niño triste”, “hipopótamo triste”) y que, obviamente se 
origina por su ubicación junto al signo 2, comúnmente leído como “niño”. Esto quiere 
decir que una minoría de pequeños puede intuir esta posición relativa que hemos 
preparado a propósito con esa finalidad.  
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    En cambio, a ningún signo le es atribuida una palabra funcional, pues esto queda muy 
lejos de su capacidad al no poseer valor referencial y no poseer identidad para ellos, que 
leen ideas surgidas de imágenes y no lenguaje.  
    En cuanto a la segunda lectura, con conexiones ya inducidas, el tipo de palabra 
atribuida sufre pocos cambios: el 3, sólo una vez, como sujeto y acción (“la boca estaba 
llorando”) y otra, como verbo únicamente (“estaba llorando).     
    En definitiva, aunque la acción casi no aparezca primeramente, es decir, a la hora de 
nombrar los signos de manera inconexa, en el momento de enlazar los signos, es 
principalmente a las flechas y a la raya a las que se les adjudica la interpretación como 
acción (“pinchar”, “romper”, “la flecha iba a matar”, “el arco le ha hecho daño a éste”). 
    Una niña atribuye al conjunto 5, 6 y 7 la explicación “las galletas se las comió el 
pájaro, por lo que aparentemente, la raya es la aproximación del alimento hacia el 
animal, es decir, sobre la que recae el significado “comer” a través de una línea cinética 
y debido a la proximidad del alimento. Otro ejemplo donde se adjudica el mismo 
contenido al verbo por la misma razón pero en otros signos es: “el cohete se iba a comer 
esto” (el quinto elemento se nombra como “granos de ketchup”, que es lo que sugiere la 
acción de “comer”). 
    En la secuencia logográfica, por tanto, se han contemplado signos de diversa 
naturaleza, de los cuales citamos algunos ejemplos: pictogramas icónicos (signo 7 como 
“elefante), pictogramas indiciales  (1 como “lanzar” ó 3 como “triste”) e ideogramas (2 
como “niño” ó 6 como “comer”); si bien hay que especificar que, espontáneamente, la 
primera intención es la de enumerarlos y decodificarlos de la manera más icónica 
posible. 
 
    Orientación en la primera lectura  
 
    A nivel general, lo común es seguir el orden convencional de la lectura, empezando 
por el signo 2 (porque es más figurativo que el 1), aunque, en bastantes ocasiones, 
también se respete el orden al máximo empezando por el primer signo. Le suele seguir 
el grafismo que queda inmediatamente a su derecha, esto es, el 3 (más frecuente) o el 2, 
dependiendo del inicio anterior; a continuación, el signo 3 ó 4 (aunque algunos 
pequeños saltan al signo 5 por ser figurativo); el siguiente puesto lo ocupan los signos 4 
ó 5 (salvo los que saltan al signo 7 por el mismo motivo); posteriormente, los signos 5 ó 
6 (algunos también pasan al 7); los signos 6 ó 7 (algunos van a parar al signo 4 debido a 
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brincos anteriores, que hacen que ahora quede éste libre); y los últimos leídos suelen ser 
los signos 7 y 1 (al haber comenzado en el signo 2, éste resta para el final al seguir la 
orientación convencional) o, también, el signo 6 que, a veces, ante su alto grado de 
abstracción, se puede obviar por completo o nombrar al terminar “de compromiso”. 
    Como puede comprobarse, ocurre varias veces que se traducen primero los elementos 
figurativos: 1 (entendido como el objeto real “flecha”), 2, 3, 5 y 7, desatendiendo los 
signos abstractos 4, 6 y, en ocasiones, el 1, dejándolos para concluir y nombrándolos 
únicamente a petición mía. Tan sólo en un trabajo, quedan grafismos sin leer, 
concretamente el primero y el sexto, aunque son señalados por el autor. 
    A pesar del predominio convencional, teniendo en cuenta la principal orientación al 
interpretar la secuencia logográfica de partida (aunque haya algunos saltos, sobre todo 
de significantes abstractos), se pueden distinguir varios tipos en la primera lectura en la 
que, como se ha comentado anteriormente, predomina la desvinculación entre los 
signos: 
    a) Lectura principalmente de izquierda a derecha (láminas 229, 231 y 232). 
    b) Lectura principalmente de derecha a izquierda.  
    c) Lectura a saltos en ambos sentidos (lámina 230). 
 
    Orientación en la segunda lectura  
 
    En cuanto a la segunda lectura, inducida para enlazar los signos en frases o historias, 
da lugar a la siguiente clasificación:  
 
    a) Inexistente. No se lee como frase, sino que los signos permanecen inconexos. 
Normalmente, da lugar a la copia posterior de signos gráficos (lámina 232), aunque, 
algunas veces, provoca un dibujo global con añadidos inventados o a la mezcla de 
ambos.  
 
    b) Sin sentido fijo. Suele dar lugar a una representación posterior global, salvo una 
excepción en que se copia la inscripción. Dependiendo de la atención a los signos 
gráficos específicos o, en su caso, a los añadidos producto de la imaginación, a su vez, 
se diferencia:  
-   Lectura a saltos en ambos sentidos, componiendo la narración cogiendo los 
elementos que hacen falta en cada momento (lámina 230). Es similar a la 
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siguiente modalidad, únicamente, con la diferencia de que ésta se atiene a los 
signos presentes en la secuencia logográfica.  
-   Interpretación como dibujo global sin individualizar signos (“todas estas cosas 
es un campo”). A veces, surge una historia relacionada, sin tener en cuenta ni 
los signos concretos ni un orden (por ejemplo, “que los niños no pueden cruzar 
la carretera con las bicis, los niños y las niñas con las bicis”). 
  
    c) Con orientación fija. La representación gráfica posterior más corriente es la copia, 
aunque, en alguna ocasión, se observa el dibujo global o la mezcla entre la reproducción 
y el añadido de nuevos elementos que contextualizan la historia. Presenta varias 
submodalidades:  
-   Lectura principal de izquierda a derecha (láminas 229 y 231). 
-   Lectura principal de derecha a izquierda, pero pares a la inversa. Los signos 
se interpretan, primeramente, de dos en dos con la siguiente explicación (el 
número del signo señalado se ofrece entre paréntesis): “La flecha (6) iba a 
matar al marrano (7). El cohete (4) se iba a comer esto (5). La boca estaba 
llorando (3). El arco (1) le ha hecho daño a éste (2). Como puede observarse, 
la dirección de lectura de la frase es de derecha a izquierda, pero por parejas, 
que se nombran en dirección opuesta, esto último, posiblemente por la 
orientación con que he presentado las flechas, que pueden marcar el sentido de 
la acción hacia ese lado.  
-   Lectura principal con dos sentidos, sin saltos de signos (“la flecha le pinchó al 
niño y luego se dirigió al ojo triste y luego a las galletas, se rompieron y luego 
esa misma flecha y el palo le pinchó al elefante.//Éste se volvió para atrás y le 
echó agua al palo y a las flechas”).  
 
    Se concluye que existe una cierta relación entre la manera de leer los signos gráficos 
y la modalidad de representación empleada a continuación; así, cuando se enumeran 
simplemente o se leen siguiendo el orden establecido, existe una tendencia a la copia de 
la inscripción, para atenerse igualmente a lo preestablecido, de manera más rígida. Sin 
embargo, cuando se interpreta más libremente, sin orden fijo, bien a saltos de signos, o 
dando rienda suelta a la imaginación, la ilustración que le sigue suele ser un dibujo 
global de la historia inventada, puesto que la secuencia logográfica es tomada de manera 
similar. 
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    Vínculos entre signos 
 
    Se observa que los signos que se suelen enlazar en la frase son los contiguos y de dos 
en dos, aunque, a veces, se toman los tres primeros juntos o los tres últimos: 
   
    - Pares contiguos. Son los más frecuentes, concretamente: 1 y 2 (“una flecha que le 
pinchó en el culo al niño”, “el arco le ha hecho daño a éste”, “la flecha le pinchó al 
niño”, “el niño que dispara”); 4 y 5  (“una flecha de un campamento indio rompieron las 
galletas”, “flecha que le pinchó a las galletas”, “la flecha le hizo un agujero a las 
galletas”, “el cohete se iba a comer esto”, “la flecha le pinchó a las galletas); 6 y 7  (“un 
indio le pinchó en el hocico al marrano”, “el palo le pinchó en el ojo al elefante”, “La 
flecha iba a matar al marrano”, “que le dispara al elefante”). Se observa que los 
pequeños perciben cada signo abstracto (flecha o raya) ante cada elemento figurativo 
como un bloque de acción, apuntando al objeto; lo que les ha inducido a dividirlos pro 
parejas. Un caso excepcional es unir los signos 3 y 4 (“esta flecha iba para atrás y le 
echó agua al ojo triste”) y otro 2 y 3 (“un niño triste”) donde se atribuye un signo como 
calificativo de otro inmediato. 
 
    - Tríos contiguos. El más común es 1, 2 y 3 (“la flecha le pinchó al niño y se puso 
triste”, “una flecha le pinchó al niño que estaba llorando porque le había pinchado la 
flecha”, “la flecha le iba a pinchar al niño, el niño está llorando porque le pinchó”). Se 
capta que el signo 3 está referido al 2 y que la causa de la tristeza es la flecha anterior, 
es decir, hay una causa y una consecuencia, un antes y un después (dos viñetas en el 
lenguaje del cómic). Algo menos frecuente es la terna 5, 6 y 7 (“las galletas se las comió 
el pájaro”, “las galletas se las ha comido el elefante-el palo iba para allá”); en este caso, 
influye la orientación del animal hacia el signo 5 y raya entendida como línea cinética 
(elemento del cómic igualmente). Se puede apreciar que, formalmente, la secuencia 
tiene un centro en el signo 4 quedando tres grafismos a cada lado, lo que ha podido 
influir también en este tipo de organización. 
 
    En raras excepciones se relaciona mayor número de signos o se vinculan algunos 
separados entre sí como, por ejemplo, 3-5 y 7 con la interpretación “los dos animales se 
comieron los dos panes”, al atribuir a los signos 3 y 7 el significado de “animales”; 
también, por semejanza física, el 1 y 4 (“las primera flecha se va con la segunda”). 
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     Hay casos en los que, aunque no se invente una frase o una historia que relacione los 
signos entre sí, sí se observa una influencia de la interpretación de uno en la del 
siguiente, como, por ejemplo, un trabajo en que se atribuye significados de un paisaje 
natural a los tres últimos signos, como si estuvieran en un dibujo: “hierba-palo de los 
olivos-pez espada”. Es posible encontrar esta relación en: 3 y 7 (“hipopótamo-león”, 
“hipopótamo-elefante”); 5 y 6 (“hierba-palo de los olivos”); 5 y 7  (“huevos-salchicha 
con ojos, nariz y patas”, “salchicha-una salchicha con nariz”); 1 y 4 (“flechas”, “que no 
pueden cruzar la carretera los niños y las niñas con las bicis”).  
 
    Tipo de representación gráfica 
 
    La mayoría de los pequeños tiende  a copiar los signos como si de una “muestra” de 
escritura se tratase, incluso un niño lo reproduce dos veces seguidas. Esto sugiere que se 
reproducen tal como aparecen porque no los comprenden bien, aunque aventuren una 
interpretación rápida por las exigencias de la tarea, que luego pueden, incluso, olvidar, 
de la misma manera que los niños de estas edades calcan o, más bien, “dibujan” las 
palabras de un texto alfabético escrito, que son signos gráficos igualmente. En otros 
casos, ocurre porque temen diferenciarse del modelo por miedo a equivocarse.  
    En contraste, tenemos algún caso, como el de la lámina 229 y 231, que completan su 
figura humana, pues, desde un principio, reconocen un personaje en ella. En otro 
ejemplo, se añaden ojos, aletas y cola a lo que ella considera como “peces” (quinto 
signo).  
    Las modalidades de representación se pueden clasificar en los siguientes apartados:  
 
    a) Creativa: dibujo global de la idea contenida en la historia. Un participante nombra 
los signos por separado de la siguiente manera, empezando por el niño: “cara-ojos y 
boca-flecha-hierba (los puntos)-pez espada con su pincho (refiriéndose al animal)-palo 
de los olivos (vuelve a este signo que se había saltado por ser más abstracto para él)-
flecha (el primer signo)”. No los enlaza en ninguna frase, sino que pasa directamente a 
ilustrar un paisaje con elementos “flotantes” en el cual no se aprecia semejanza alguna 
con el modelo, tan sólo en el trazado de un pez espada en un estanque, el cual se 
reconoce idéntico al original. Tras el dibujo expresa: “Todas estas cosas es un campo” y 
las nombra así: “pájaro (dos ejemplares)-montañas del campo-ramas del olivo-tronco 
del olivo-cortijo-hierba-agua-pez espada”. Para este niño, la inscripción es un dibujo 
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global, no lo relaciona con la manera de escribir, es decir, para él no es una escritura. 
Otro ejemplo, ya mencionado, es la lámina 230.  
 
    b) Rígida: copia de la inscripción total o parcialmente. Puede ser que sólo se 
enumeren los signos, sin encontrarles relación y que, después, se intenten copiar, todos 
o sólo alguno de ellos (los más significativos para el autor desde el punto de vista 
figurativo, frecuentemente los signos 2-3-5 y 7) o que, aunque se relacionen mediante 
una frase, que ésta no se tenga en cuenta en la ilustración y únicamente se copie el 
modelo. La lámina 232 es el caso más extremo de duplicado exacto de la inscripción, 
con total rigidez, empleando los mismos esquemas gráficos e idéntico colorido. En un 
trabajo, tras la reproducción, se añaden motivos que le agradan al autor en los espacios 
en blanco.  
 
    c) Mixta: mezcla de la idea contenida en la historia imaginada al leer con la copia de 
la inscripción. Aunque se intenta copiar el modelo signo por signo, siguiendo el mismo 
orden, se puede modificar o ampliar algún elemento (signo o interpretación del mismo) 
con el fin de adaptarlo al mensaje que se quiere transmitir, bien sea al primero que se 
emitió, o bien, a una segunda historia algo más elaborada, con más sentido, más global, 
con algunos cambios para hacerla coherente o que enlacen unas frases con otras y no 
queden simplemente como secuencias yuxtapuestas e inconexas. En este caso estaría la 
lámina 231, ya explicada anteriormente: “La flecha le pinchó al niño y se puso triste. 
Una flecha de un campamento indio rompieron las galletas y un indio le pinchó en el 
hocico al marrano”. A la copia del modelo, añade los elementos que considera 
imprescindibles en su historia de “indios”, por ejemplo, enmarca el personaje en una 
forma triangular a modo de tienda de campaña.     
    En otro ejemplo, observamos cómo el autor modifica la interpretación que dio 
primeramente en el tercer signo (“boca que estaba llorando”), por la de “arco que tira 
flechas”, dibujado exactamente igual, en el mismo orden del modelo, pero, esta vez, 
unido a la figura humana para expresar “el arco lo está cogiendo el niño, ha tirado 
muchas flechas y le queda sólo una”; añade, además, la punta de la flecha al signo sexto 
unido al séptimo y mucha hierba debajo, lo cual se explica como “flecha matando al 
marrano, la ha tirado con el arco el niño-el marrano-la hierba para que coma el 
marrano”. Aunque se ha reinterpretado la historia, se siguen utilizando los mismos 
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elementos y en el mismo orden como base del dibujo. Intenta ceñirse a lo presente, 
evitando distanciarse mucho del modelo. 
 
    Orientación en las copias 
 
    En los casos de copia de la inscripción logográfica y de adaptación de la copia a la 
idea de la historia inventada, pueden seguirse distintas orientaciones:  
 
    - Copia de izquierda a derecha. Es muy frecuente. En una excepción, el signo 3 
precede al 2 y, en otra, se omiten algunos signos, concretamente 1, 2 y 4. Un niño se 
limita a duplicar los signos siguiendo la dirección de izquierda a derecha, pero, después, 
por falta de espacio, continúa en dirección ascendente, de derecha a izquierda. Un 
compañero copia los signos que más le llaman la atención siguiendo un orden subjetivo, 
aunque los distribuye en el papel siguiendo el sentido convencional y de arriba hacia 
abajo. 
 
    - Copia de derecha a izquierda. Uno de los dos autores reproduce los signos en este 
sentido, aunque la primera lectura la hacía en el sentido convencional; sigue en un 
segundo renglón por encima del primero, por falta de espacio, y en la misma orientación 
anterior. 
 
    - Copia de la frase con elementos flotantes distribuidos por todo el espacio, no 
alineados y no tomados en orden. 
   
    Comparación con la representación gráfica de la prueba 21 
 
    Llama la atención en relación con la prueba 21 que propone inventar una frase a 
partir de un dibujo infantil (se hizo después) que, en ésa, hay niños que, en su creación, 
intentan adaptarse a segmentos lingüísticos, es decir, analizar con dibujos la frase oral, 
plasmando con una figura diferente cada palabra o partes más significativas de la frase. 
    En la prueba de hoy, en cambio, se intenta, sobre todo, copiar como si de un dibujo se 
tratase y se explica cada uno de los nuevos grafismos con un enunciado propio y 
completo, aunque estén relacionados unos con otros. Por ejemplo, el dibujo de una raya 
delante de un elefante se explica diciendo “esto le pinchó en el ojo y no se ve porque 
todavía iba para allá” y, después, se dice para el animal: “elefante comiendo”. Se 
consideran elementos de un dibujo global y cada signo tiene explicación en sí mismo. 
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    Adaptación de los signos gráficos  
 
    Aunque se intente reproducir exactamente los signos originales, en algunas 
ocasiones, éstos se adaptan debido, fundamentalmente, a dos motivos: para ajustarlos a 
la interpretación que el autor dio en un principio de los mismos o para acomodarlos a su 
particular manera de dibujar. Se pueden dar las dos razones juntas, así, existen detalles 
añadidos a los elementos gráficos (por ejemplo, el agregado de un rabo en el animal o 
de otras partes corporales con las que se completa la figura humana, los cuales indican, 
por un lado, que se comprenden como significantes que portan un significado concreto, 
(pudiendo darse, al mismo tiempo, la circunstancia de que se recuerde y persista la 
interpretación aportada durante su primera lectura) y, por otro lado, que esa sea su 
determinada forma de dibujar esos entes. Un pequeño completa su “palo de los olivos” 
(lectura del sexto signo) con un tronco y ramas en un árbol completo. Algunos dibujos 
se adaptan a sus esquemas gráficos, por ejemplo, un niño dibuja un elefante por el perfil 
y añade una oreja grande. 
    El signo 5 también sufre acomodaciones en algunos trabajos: en multitud de 
ocasiones, de modifica su forma trazándose circular; tres veces, se dibuja un solo 
ejemplar a pesar de ser nombrado en plural (“galletas”), lo cual indica que estos autores 
no pretenden la concordancia; en cambio, un compañero habla de “granos de ketchup” 
para el quinto signo, pero, después, dibuja un círculo gigante punteado y coloreado de 
rojo, nombrándolo en singular (“el ketchup”). 
     
   28.23.2. Frase inventada a partir de una secuencia logográfica en 5 años (1ª administración)  
 
    Tras su administración, se observa que, si a los pequeños les costaba mucho trabajo 
buscar un contenido para el signo que proponíamos como “peluquero” en la prueba de 
sondeo, con elementos gráficos yuxtapuestos, mayor dificultad entraña la secuencia que 
ahora nos ocupa, por su mayor número de unidades. 
 
    Errores ortográficos 
  
    En algunas ocasiones, no se escribe mayúscula inicial de frase y, nunca, punto final. 
Aparecen confusiones en grafías dobles, como “b” por “v” y viceversa (“ba” por “va”, 
“ber” por “ver”, “caveza” por “cabeza”); omisión de consonante final de sílaba (“trite” 
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por “triste”, “come” por “comer”, “ete” por “este”, “totilla” por “tortilla”, “e” por “el”, 
“a” por “al”); omisión de parte de la sílaba (“trte” por “triste”); duplicado de sílaba en 
sinfones (“felecha” por “flecha”, “titiriste” por “triste”); conversión de sílabas inversas 
en directas y/o separación incorrecta de palabras (“e lo sos” por “el oso”, “es ta” por 
“está”, “comegalletas” por “come galletas”); confusión de “l” por “r” final de sílaba 
(“saltén” por “sartén”); errores en vocales (“rano” por “rana”, “paso” por “pasa”). Por 
otro lado, se puede encontrar mayúscula por minúscula dentro de una frase (“...y va una 
Gallina”) y algún error de ortografía visual: “ipopótamo” por “hipopótamo”. 
 
    Vínculos entre signos 
 
    Los participantes interpretan los signos gráficos conectados entre sí mediante una o 
más frases, dándose sólo dos excepciones en las que se escribe, primeramente, el 
significado de los signos de manera inconexa [por ejemplo, “flecha (1)-la seta (2)-la 
nariz (3)-una flecha (4)-pan (5)-raya (6)-elefante (7)”], pero, a continuación, tras la 
sugerencia de que se deben relacionar mediante una frase, se anota: “el (1)-niño (2)-
triste (3)-ba (4)- para (5)-jugar (6)-con (vacío)-el perro (7)”. El resto de los compañeros 
hacen la propuesta directamente en una primera lectura, lo cual contrasta bastante con lo 
ocurrido en el curso anterior. Así, a diferencia de aquella realización, ahora se asigna 
una palabra o sintagma (normalmente, un sintagma nominal compuesto por artículo más 
sustantivo) de una frase con sentido a cada uno de los signos gráficos siguiendo el orden 
de izquierda a derecha, sin saltos de elementos prácticamente, quedando vinculados en 
la oración.  
    Antes se recurría a una historia con distintas frases que podían corresponder a uno o a 
varios signos; pero ahora se tiende a la frase única (simple o compuesta por dos 
proposiciones coordinadas) y el signo no se puede sustituir por una frase, sino que suele 
corresponderse con una palabra o fragmento lingüístico de corta longitud. Encontramos 
dos únicas excepciones a esto: la de un niño con nivel inferior en el aprendizaje de la 
lectoescritura y la de una niña recién incorporada al grupo (lámina 233), procedente de 
un colegio en el que la escritura no se trata a nivel fonográfico, sino logográfico 
(método global “Globos”).  
    En estos dos últimos casos, se aborda una interpretación de la inscripción como la 
que veíamos en el grupo de 4 años, es decir, tomando los signos gráficos, no como 
palabras o segmentos de una frase, sino como elementos que componen un dibujo. El 
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niño explica: “La flecha machacó al niño. A la rana no la machacó, al pan sí y el pollito 
sí (porque miran hacia ellos)”; toma los signos de dos en dos, teniendo como referencia 
para cada corte de la tira gráfica, una flecha, la cual señala al elemento colindante; la 
raya (signo 6) es percibida también como flecha dirigida hacia el animal. Esta manera 
de relacionar los signos por parejas era característica también de la edad de 4 años. 
Interpreta los signos de manera icónica, por eso ve una rana en el signo 3, ya que no 
concibe la expresión de tristeza aislada, además, como delante de la “rana” (signo 3) no 
existe sagita, piensa que queda exenta del pinchazo. 
 
    Modalidades de lectura   
 
    Se observan dos modalidades de lectura y otra surgida por mezcla de ambas: de 
idea/s-dibujo/s, de lenguaje y mixta. En los ejemplos, la numeración corresponde a los 
signos gráficos de la prueba tomados en la dirección convencional de la lectura. 
 
    a) Lectura de idea/s-dibujo/s. La secuencia gráfica es considerada como una 
representación pictórica directa y no como escritura de palabras o de segmentos 
lingüísticos. Se narra una historia que enlaza los elementos gráficos, porque éstos no se 
ven como expresión del lenguaje, sino de la realidad de manera directa. En este caso, 
volvemos al ejemplo: “La flecha machacó al niño. A la rana no la machacó, al pan sí y 
el pollito sí (porque miran hacia ellos)”. En la lámina 233, por su parte, se explica una 
narración muy simple que, en realidad, es una enumeración de elementos de la imagen 
con alguna interconexión por el verbo “ver”: “Un hombre (2)-vio una rana (3)-que vio 
una flecha (4)-y unas patatas (5)-y el hombre vio una raya (6)-y un pollo (7)”. En ambos 
casos, la orientación lectora es la convencional. En cuanto al tipo de ilustración que 
originan posteriormente, tenemos que el primer pequeño realiza una copia y que la 
segunda, empieza con una copia pero, después, ejecuta un dibujo global, en 
consecuencia con la lectura.  
    Éste es el tipo de interpretación que dieron, primeramente, los científicos que trataban 
de esclarecer los jeroglíficos egipcios, pues, al principio, pensaban que se trataba de 
dibujos decorativos, sin imaginar que representaban lenguaje. 
 
    b) Lectura mixta: de idea/s-dibujo/s y de lenguaje. La dirección tomada en el 
descifrado es la convencional. Algunos grafismos se leen como escritura de una palabra 
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o segmento lingüístico mayor y otros se consideran como imágenes de la realidad, por 
lo que estos últimos pueden ser explicados mediante una frase entera para un solo signo. 
Coincide con niños que poseen un nivel de lectoescritura algo inferior al resto de 
compañeros, sin consolidar aún la fonografía alfabética. Así, por ejemplo, un niño 
comienza leyendo los dos primeros signos como representantes de términos (un artículo 
y un nombre), pero continúa interpretando el resto de signos (3, 4 y 5) como escenas 
completas que se van sucediendo en la historia (secuencias temporales), y termina 
volviendo a una lectura de segmentos lingüísticos de una misma frase (5, 6 y 7 ), 
expresando: “El (1)-muñeco (2)/se encontró con una rana (3)-pasó un puente (4)-
encontró unas patatas (5)-que las había soltado (6)-el pollito (7)., donde separamos con 
una barra la parte en la que comienza la interpretación como dibujo. Lo mismo ocurre 
en otros trabajos. Un compañero expresa: “El (1)-niño (2)-la rana (3)-pasa (4)-las 
patatas (5)/el (6)-pajarito (7)-las ve volando (6 y 5)”; en la primera parte, los grafismos 
son considerados como representación de palabras, mientras que, en la segunda parte 
(oración yuxtapuesta), se interpretan como una imagen global con línea de visión que 
parte del pajarito hacia los alimentos, los cuales se ven volando al lanzarlos el niño. Por 
último, en otro ejemplo, el autor explica los dibujos sin coordinar o señalar las palabras 
que va emitiendo sobre los signos gráficos; tan sólo lo hace en las flechas, a las que 
adjudica el significado fijo de “va”: “Va (1)-el niño (2)-sonriendo (3)-y va a mirar 
(4)/los huevos del pato (5, 6 y 7)”; concibe la raya como línea que indica la procedencia 
del alimento. 
    En estas decodificaciones, es constante la primera intención de adjudicar un vocablo 
por signo, pero, ante el diseño y organización entre los mismos, sobre todo, por la 
escena que sugieren los tres últimos en bloque (5-6-7), esto se olvida y se cambia por la 
lectura propia de una escena global. En todos estos casos, la ilustración posterior 
consiste en una copia sólo de los elementos figurativos (signos 2-3-5-7), lo que indica 
un recurso muy rígido con el que se intenta solucionar este híbrido, pero en el que 
predomina la representación de ideas ajustándose al modelo. 
 
    c) Lectura de lenguaje. Es la categoría predominante. Se interpreta cada signo como 
si fuese el representante de una palabra o fragmento lingüístico entre los que se 
compone una frase con sentido. En algunos casos, un signo conlleva dos términos, caso 
de un sintagma nominal (determinante más núcleo, por ejemplo, “su pollito” para el 
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signo 7) o verbo más complemento directo (“recoger las galletas”, “da galletas” para el 
signo 5), también el verbo “estar” más “triste” o “llorando” en el signo 3. La 
correspondencia de dos signos con una palabra no es común, así, sólo un participante 
considera la unión de los dos primeros signos como la representación de “yo” como si 
fuese un signo compuesto en el que la flecha posee función deíctica (señala a la persona 
de la que se trata). Un autor hace una interpretación artificial de los signos para poder 
componer un enunciado, adjudicándoles significados que no guardan ninguna relación 
con su forma: denomina “el” al grafismo 5 y “piso” al 7. En algún caso y con este fin, se 
modifica el contenido adjudicado en principio al tomar los signos por separado para 
poder enlazarlos en un enunciado.  
    El autor de la lámina 234 lee: “va (1) el niño (2) triste (3), va a (4) comer (5) y va (6) 
una gallina (7)”; se relacionan los tres primeros signos, después el 4 con el 5, y el 6 con 
el 7. Esto es frecuente, un compañero expresa de igual manera: “yo (1 y 2)-me enfadé 
(2)-y cogí (4)-galletas (5)-y vi (6)-un oso (7)”. De estos ejemplos se deriva  que el signo 
abstracto de la flecha marca el inicio de un segmento nuevo de la frase, el cual queda 
definido por el elemento icónico que acompaña, dando la idea de lo que puede decirse. 
    Estructuras sintácticas que se observan en esta modalidad de interpretación de la 
inscripción son: 
 
    - S(1-2-3)-V(4)-OD(5)-C/Elemento Inconexo(6-7/7). Es común interpretar como 
sujeto los tres primeros signos, aunque el tercer signo se puede interpretar, en alguna 
ocasión, también como un verbo (“llora”, “está llorando”, “está triste”, “va triste”), pero 
se diferencia bien de la siguiente acción que se expresa, la cual implica dinamismo; así, 
tras los tres primeros signos, se toman los dos siguientes, expresando verbo seguido de 
OD, y por último, los dos últimos, o sólo el 7 al saltarse el 6, pueden ser un 
complemento del verbo de diferente naturaleza (OI, C.C.Compañía, C.C.L., C.C.Causa) 
o simplemente nombrarse de manera aislada el signo 7. Algunos ejemplos son: “La (1)-
niña (2)- triste (3)-da (4)-galletas (5)-(salto del signo 6)-al pollito (7)”, “El (1)-niño (2)-
triste (3)-va a dar (4)-chuches (5)-al (6)-perro (7)”, “El (1)-niño (2)-triste (3)-se come 
(4)-las galletas (5)-(salto del signo 6)-una oveja (7)”. 
    Son excepcionales dos casos de verbos compuestos “va (4)-a comer (5)” y “a darle 
(4)-de comer(5)”, y otro trabajo en que el signo 4 es el enlace “y”, siendo el signo 5, el 
verbo sin complemento; otra singularidad aparece en una lámina en la que se toman los 
 1149 
signos 4, 5 y 6 como verbo compuesto “va-para-jugar”, otra “porque (4) quiere galletas 
(5)”. 
    Las interpretaciones con elementos inconexos nos recuerdan la prueba 21 en la que el 
último elemento, “una mesa”, a veces, no se relacionaba en la frase, sino que se 
enumeraba al final de ésta, quizá porque no son naturales frases de tal longitud en el 
lenguaje infantil. 
  
    - S(1-2)-V(3)-Cn(resto). Ejercen de sujeto los dos primeros signos, como verbo el 
tercer signo y como complemento/s los signos restantes. Responden a esta estructura: 
“El (1)-niño(2)-sonríe(3)-al darle de comer (4 y 5)-(salto en el signo 6)-al pato (7)”, “La 
(1)-niña (2)-come (3)-en (4)-el (5)-piso (7)”, “El (1)-niño (2)-ve (3)-las (4)-tortillas (5)-
en (6)-la sartén (7)”. Este último ejemplo unifica los signos abstractos (flechas y raya) 
para las palabras funcionales. Una pequeña encuentra hasta tres complementos del 
verbo, el máximo conseguido, pero es porque adjudica un sintagma preposicional 
completo a un solo signo: “El (1)-niño (2)-va (4)-a un puente (3)-con las tostadas (5)-
para (6)-el pajarito (7)”. 
 
    - Coordinación o yuxtaposición de acciones: “yo (1 y 2)-me enfadé (2)-y cogí (4)-
galletas (5)-y vi (6)-un oso (7)”. Aquí se toma el tercer signo como acción. También se 
interpreta en parejas de dos en dos. S (1 y 2)-V (3) /V (4)-OD (5) /V (6)-OD (7). El 
sujeto se toma como composición de los dos primeros signos, que se consideran unidos 
como un signo compuesto, por tanto, se toman inicialmente los tres primeros signos y, 
después, dos parejas de signos seguidas. En estas parejas, el verbo corresponde al signo 
abstracto y es una manera de introducir el siguiente signo, que es el elemento 
reconocible, por lo que actúa de OD. En otro ejemplo, una autora distingue dos partes 
simétricas en la oración y las coordina usando el signo central como enlace, quedando 
tres signos a cada lado: “Un (1)-niño (2)-llora (3)-y (4)-se come las tostadas (5)-con (6)-
el marrano (7)”.  
    Tenemos, por tanto que es frecuente interpretar los signos agrupándolos de dos en 
dos por proximidad espacial, salvo los casos en que el primer signo se introduce 
formando parte de la interrelación de los dos siguientes también (el 2 y 3, reconocibles 
por los niños y relacionados con la figura humana). 
    Volvemos a recordar lo que ocurría en la prueba 21, que el excesivo número de 
elementos se suplía uniéndolos de manera artificial mediante frases coordinadas o 
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yuxtapuestas, como sucede en esta ocasión algunas veces: “yo (1 y 2)-me enfadé (2)-y 
cogí (4)-galletas (5)-y vi (6)-un oso (7)”, “va (1) el niño (2) triste (3), va a (4) comer (5) 
y va (6) una gallina (7)”.  
 
    Interpretación de algunos signos  
 
   Signo 1. Es tomado como artículo en multitud de ocasiones por presentarse delante de 
un elemento figurativo que, habitualmente, es identificado con “niño”, por lo que 
necesita de un determinante para ser enunciado dentro de la frase y, por otro lado, por 
señalar a éste debido a la orientación de su trazado, aspectos que, parece ser, han 
intervenido en su lectura principal como “el” (otros: “un”, “la”), siendo considerado 
como fonograma. Es bastante rara su interpretación de manera figurativa como “flecha” 
(pictograma icónico) o como verbo influido por este objeto, “machacó”, en cuyo caso, 
se trata de un pictograma indicial.  
  
    Signo 2. Los participantes encuentran la idea de “niño” en este signo 
predominantemente; menos frecuente es “niña” (casos aislados: “hombre”, “muñeco”, 
“oso”, “cabeza”). Aunque muestra un dibujo muy resumido de la figura humana, 
cercano al ideograma, los pequeños la perciben fácilmente a través de los datos 
aportados, como también pudimos experimentar en la prueba de sondeo. Un autor 
concibe la composición de los signos 1 y 2 (ideograma con función deíctica más un 
signo considerado entre la ideografía y la pictografía), arrojando un único significado 
para ambos, “yo”, debido, quizá, por la influencia de la ilustración empleada en clase, el 
curso pasado y a principios del actual, para presentar el referido pronombre personal, 
pero muy diferente, pues se trataba de un monigote que se señala a sí mismo con su 
mano apuntada hacia el tronco. Esto muestra la capacidad creciente, aunque aún 
incipiente, del alumnado para inventar signos compuestos por elementos de distinto 
grado de iconicidad. Algo semejante, ocurre con los signos 4 y 5 como se explica más 
adelante. 
 
    Signo 3. La mayoría del alumnado distingue que se trata de una expresión de tristeza. 
Algunos lo interpretan como calificativo independiente (“triste”), otros lo unen al verbo 
“estar” o “ir” (“está triste”, “va triste”), a veces, lo traducen por una acción en 
consecuencia (“llora/ndo”) o similar para ellos (“me enfadé”). La dificultad que entraña, 
 1151 
todavía, este tipo de dibujos de expresión en algunos pequeños provoca términos de 
significado opuesto por error (“sonríe/ndo”). Se trata de pictogramas indiciales. Varios 
pequeños, desde una interpretación icónica más propia del nivel de 4 años, lo conciben 
de manera figurativa, como el animal “rana” (por tener estos elementos corporales 
prominentes) y, en un caso puntual, como “puente” (al centrarse en el arco), pudiendo 
imaginar, en ocasiones, un verbo que pueda enlazar con el signo precedente (“vio una 
rana”, “se encontró con una rana”...), con lo que, al grafismo, se le atribuiría función 
ambivalente, como verbo y objeto directo. En ocasiones puntuales, se expresan 
únicamente verbos que atienden a los elementos corporales mostrados en el signo: 
“come” o “ve”, por lo que se trata de pictogramas indiciales. 
 
    Signo 4. Predominantemente, es traducido por un verbo dado el dinamismo de su 
esbozo, indicando una trayectoria, normalmente línea cinética (“va”, “pasa”) y, 
aisladamente, de visión (“mira”) aunque, a veces, también es influido por el signo 
siguiente (identificado como alimento en numerosas ocasiones), que concreta su 
contenido: “va a dar”, “come”, “cogí”. Rara vez se observa como objeto “flecha”, en 
sentido literal,  o es afectado por ello (“machacó”, “que vio una flecha”). En conclusión, 
tenemos que este signo es empleado frecuentemente como ideograma, salvo en los dos 
últimos ejemplos, en que se toma como pictograma indicial por su dimensión figurativa. 
Es menos habitual encontrar palabras funcionales para este signo (“porque”, “en”, “las”, 
“y”) surgidas al tomar el grafismo sin carga referencial, como fonograma que suple 
términos de la cadena hablada.     
 
    Signo 5. El significado principal atribuido es el de un tipo concreto de alimento, 
especialmente “galletas”, debido al punteado introducido en su interior, con lo que es 
tomado como pictograma icónico, siendo otros: “tortillas”, “patatas”, “tostadas”, “pan”, 
“huevos” o “chuches”. Es corriente unir a estas expresiones un verbo introductorio que 
dé sentido a la frase (“da galletas”, “comer galletas”, etc.), con lo cual estaríamos ante 
un signo con función ambivalente de verbo más objeto directo, o simplemente se 
traducen los grafismos por la acción “comer”; en estos casos, se trata de un pictograma 
indicial. En una ocasión, la combinación del signo anterior y el que nos ocupa, arroja el 
sentido “dar de comer”, con lo cual, nos encontramos con un signo compuesto, de tipo 
mixto, que combina un ideograma con un pictograma icónico. Las traducciones como 
palabras funcionales son escasas y surgen artificialmente para que concuerde la cadena 
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de términos del enunciado emitido por el autor a nivel oral con la ubicación de los 
signos gráficos, por lo que conllevan un fundamento fonográfico (“el”, “a”, “para”). 
 
    Signo 6. La gran abstracción de este significante provoca la falta de interpretación en 
diversas ocasiones, así como su correspondencia con palabras funcionales, como 
preposiciones, “a”, sobre todo, y otras que implican direccionalidad en una trayectoria, 
como “para” o, simplemente que enlazan con un complemento del verbo posterior 
(“en”, “con”); conjunción “y”, adjetivo posesivo “su” (todos ellos fonogramas). Por este 
mismo motivo, a veces, se denomina de manera abstracta: “raya”, “flecha”. El hecho de 
tomarlo como línea cinética o de visión intermedia entre los signos anterior y posterior, 
origina la emisión de gran cantidad de verbos con este fundamento: “ve”, “va”, “da”, 
“había soltado”, “volando”. Por tanto, comúnmente, es tomado como ideograma, de la 
misma manera que fue imaginado por la investigadora. 
 
    Signo 7. Se suele identificar con un ente concreto, normalmente, con animales y, 
entre éstos, sobre todo, con aves, debido a la protuberancia que añadimos en el diseño 
para significar la “trompa de un elefante” de manera similar a como lo realizan los 
pequeños en sus dibujos, pero, que, en muchas ocasiones, es entendida como un pico 
por la rigidez del trazado. Como excepción a la concreción otorgada en el descifrado, 
encontramos la aplicación del término “juguete”, de mayor amplitud semántica, emitido 
ante la ambigüedad encontrada en su diseño por parte del autor. La interpretación 
aislada “¡hola!” del signo 7 puede ser debida a que el autor piensa que la protuberancia 
del animal es un globo del tipo de los cómics y que indica una emisión oral, en cuyo 
caso, se trataría de un fonograma; sin embargo, normalmente, es tomado considerado 
como un pictograma icónico, concordando con la idea de partida al ser diseñado.  
  
    Signos 1-4-6. La lectura “va” para estos signos está influida por el método de lectura 
de clase, en el que una flecha significa del mismo modo. Esto da lugar a frases 
artificiales como: “va (1)-niña (2)-triste (3)-da (4)-galletas (5)-al pollito (7)”. Aunque no 
son demasiado numerosas, las palabras funcionales se hacen corresponder con estos 
signos por su significante abstracto (flecha o raya), aunque, en alguna ocasión 
excepcional, el signo 5 se interpreta de esta manera con el fin de ajustar la inscripción a 
la expresión oral. 
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    Como novedades frente a la administración en el grupo de 4 años, llama la atención la 
propuesta de nuevos tipos de palabra: la interjección “¡hola!”, el pronombre personal 
“yo” (compuesto por los dos primeros signos) y palabras puramente funcionales, siendo 
éstas: artículos, adjetivos posesivos (“su”), conjunciones (“y”, “porque”) y 
preposiciones (“a”, “para”, “en”, “con”). También aparece el verbo más definido y en 
mayor proporción, porque antes surgía sólo al enlazar los signos mediante una historia, 
mientras que, ahora, existe equivalencia fija entre un verbo y el signo representante. Por 
otro lado, en esta administración de la prueba, los signos 1-4-6 ya no se suelen ver de 
manera figurativa como “flechas”, hecho que era muy corriente el curso pasado. 
 
    Modalidades de representación gráfica 
 
    Se aprecian los siguientes modos de ilustración: a) dibujo de la escena, b) secuencia 
temporal, c) copia, d) adaptación de la copia a la historia, e) representación doble y f) 
representación de cada palabra de la frase. 
 
    a) Dibujo de la escena. Se comprueba que sólo se muestran los elementos figurativos, 
omitiendo los abstractos al ser interpretados como palabras funcionales que no tienen 
por qué aparecer en un dibujo; sin embargo, aparecen en el mismo orden que en el 
modelo y alineados sobre la horizontal. Por ejemplo, en la lámina 234, tras la 
interpretación de la inscripción como lenguaje “va (1) el niño (2) triste (3), va a (4) 
comer (5) y va (6) una gallina (7)”, se dibuja un personaje llorando, después un plato 
con dos tortillas y, finalmente, el ave, ilustrando la idea contenida en el enunciado y no 
cada uno de los términos lingüísticos, como bien podría realizar este autor dada su 
capacidad para ello, comprobada en otras pruebas. 
  
    b) Secuencia temporal. Hay dos casos en que se recurre a una secuencia temporal que 
indica un antes y un después, colocando dos viñetas sin separar que transcurren en 
orden inverso al convencional, es decir, de derecha a izquierda: “la niña que va por la 
alfombra a coger las galletas” y “ya dándole de comer” (lámina 235). La lectura de la 
frase logográfica era: “La (1)-niña (2)-está triste (3)-y va (4)-a darle de comer (5)-a (6)-
su muñeca (7)”, lo cual quiere decir que no existe correspondencia entre la manera de 
interpretar la inscripción, en este caso como sustitutos de fragmentos lingüísticos, y la 
manera de representar posterior. Otro compañero dibuja 4 escenas que se suceden de 
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izquierda a derecha y la explica como sigue: “el mismo niño que primero no está 
llorando (figura humana)”, “luego se puso a llorar porque no comía (niño con boca 
curvada de manera convexa)”, “boca comiendo-plato de galletas (orificio unido 
mediante una raya a un círculo en cuyo interior se muestran las dos galletas)”, “viendo 
su hipopótamo (trazado del animal en solitario debajo de las figuras humanas, al 
acabarse el primer renglón). Su primera lectura, en cambio, era: “El (1)-niño (2)-está 
triste (3)-va a (4)-comer galletas (5)-va a ver (6)-a su hipopótamo (7)”. 
 
    c) Copia. Consiste en la reproducción de la inscripción signo por signo, aunque puede 
haber salto de algunos de ellos, sobre todo en los más abstractos, o se pueden trazar 
usando esquemas gráficos más propios de la edad. 
  
    d) Adaptación de la copia a la historia. Se trata de un procedimiento que mezcla la 
copia de la inscripción con el dibujo de la escena. Un participante dibuja los signos pero 
situándolos en columna de arriba hacia abajo, pues interpreta que el niño (signo 2) va 
caminando sobre un puente (signo 3), bajo éste coloca la flecha (signo 4), que indica el 
recorrido seguido y, más abajo, las tostadas (signo 5), explicando que “se cayeron (al 
agua) al correr el niño”. La lectura inicial fue: “El (1)-niño (2)-va (4)-a un puente (3)-
con las tostadas (5)-para (6)-el pajarito (7)”. Hay una inversión en el orden de lectura 
del signo 3 y 4 porque al reconocer un “puente” y el verbo “ir” por separado, no le 
cuadra la secuencia, pero señala siguiendo el orden convencional, de tal manera que 
dice “va” en el signo 3 y “a un puente”, en el 4, de tal manera que yo podría haber 
pensado que ésa era la interpretación que otorgaba, si bien me doy cuenta de que no es 
así por la representación que realiza después y la explicación que da de los signos 
copiados.  
 
    e) Representación doble. Algunos participantes emprenden dos tipos de 
representación a partir de la inscripción. La autora de la lámina 233 intenta copiarla con 
exactitud, pero, al preguntarle si ésa es la ilustración de lo expresado, comienza de 
nuevo, más abajo, un dibujo global en el que recrea su imaginación añadiendo a los 
elementos icónicos de la muestra, otros que componen un paisaje con detalles. Destaca 
la diferencia de tamaño entre las dos modalidades, la primera con signos con 
dimensiones más reducidas, guardando el orden inicial y la dirección lineal, además de 
ceñirse a los signos presentes; mientras que el dibujo global ocupa la totalidad del 
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espacio gráfico, añade figuras nuevas para completarlo, el orden es más libre y no existe 
una dirección privilegiada. De manera contraria le sucede a un pequeño que empieza 
componiendo una escena, para rectificar, más tarde, con dos copias de la frase 
logográfica. 
 
    f) Representación de cada palabra de la frase. El orden es de izquierda a derecha de 
manera lineal siguiendo un renglón imaginario bajo el modelo, con signos gráficos de 
tamaño reducido y muy separados entre sí, indicando una verdadera escritura. Un autor 
repite la misma frase que escribió a propósito de la interpretación de la inscripción y 
diseña una imagen para representar cada término; es curioso que para algunas palabras 
emplea el mismo signo del modelo, así representa “jugar” por la raya, tal como había 
leído en la primera fase de la prueba, pero esta vez añadiéndole una figura humana muy 
simplificada a continuación (signo compuesto) para clarificar el significado del 
segmento; este procedimiento es propio del autor, así, emplea un personaje más 
resumido con algún detalle de la acción que expresa (esta vez sin caracterizar). También 
vuelve a copiar una flecha para “va”, pero diferente a la que le dio este significado 
(signo 4), pues no la curva ni añade rayitas en la base. Ocurre que añade más signos de 
los que aparecen en el modelo al considerar que faltan, ya que, aunque descifraba como 
“el perro” el dibujo del animal (signo 7), ahora representa el artículo 
independientemente, mediante un cuadrado y emplea un círculo para la preposición 
“con”, que con anterioridad leía en el aire. Sin embargo, omite el signo 1 al que daba 
interpretación de artículo inicial de frase y, para “el niño triste” dibuja dos figuras 
humanas, una risueña (“el niño”) y otra más pequeña con boca en arco convexo 
(“triste”). 
 
    Signos representados 
 
    Algunas de las imágenes presentadas son inventadas por los participantes, siendo 
éstas: figuras geométricas, cuadrado y círculo, como sustitutas del artículo “el” y de la 
preposición “con”, respectivamente (fonogramas); escritura alfabética para la 
preposición “a”; un ojo para expresar “mira” (pictograma indicial). Por otro lado, en los 
dibujos globales, sobre todo, se añaden figuras complementarias tales como: elementos 
de un paisaje, otros participantes de escenas (“mamá” o “amigo” del niño figurado con 
el signo 2), objetos que concretan la idea expresada (juguetes para especificar el signo 7 
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interpretado como un “juguete”, una mesa en forma de “H” soportando “galletas” y que 
acerca aún más a la idea de “comer”, y una alfombra para indicar que la figura humana 
camina, por lo que tiene valor semejante a una línea cinética. 
    Un esquema original presenta una boca aislada de la que parte un globo con dos 
galletas dentro con el que se intenta sugerir el movimiento envolvente de los alimentos 
y de acercamiento de éstos hacia dentro de la parte corporal. Su lectura es: “comer 
galletas”, por lo que supone una fusión de verbo más objeto directo. 
    Cabe mencionar que determinados signos de la muestra se vuelven a copiar sin 
modificaciones en la nueva frase gráfica conservando el mismo significado otorgado en 
un principio: signo 1 (“flecha”, “va”), signo 4 (“flecha”, “va”), signo 3 (“triste”, 
“rana”), signo 5 (“tortillas”, “patatas”, “galletas”), signo 6 (“jugar”, pero se le añade una 
figura humana aclaradora aunque sin detalles) y el signo 7 como el animal nombrado en 
cada caso. 
    Otros signos se cambian en algunos detalles, por ejemplo, el signo 7, que puede 
aparecer sin pico; en otra ocasión, al ser interpretado como “pollito”, se convierte la 
protuberancia en pico con dos porciones y, a las patas, se le añaden tres rayas que imitan 
la palma de las extremidades inferiores; como “perro”, se le añaden pies con dedos. El 
signo 4 puede mostrarse sin las rayitas de su base y, en alguna ocasión, el signo 6. es 
tomado como una flecha a la que se le coloca punta. 
    Sin embargo, existen signos muy modificados, especialmente, el signo 2, para el que 
se suele recurrir a la figura humana completa; un autor inmaduro emplea su renacuajo 
característico y una pequeña le proporciona características muy femeninas, con todo 
tipo de detalles: falda de rayas, flores en los zapatos, blusa corta dejando el ombligo al 
descubierto... Otro signo que se completa es el 3, de manera que se representa el 
significado “triste” con una figura humana genérica o con expresión afligida (boca en 
forma de arco convexo o lágrimas cerca de los ojos), “rana”con un renacuajo (en dos 
trabajos) o “llora” de forma idéntica al modelo, pero añadiendo la silueta de la cabeza 
mediante un círculo.  
   Para el signo 5, interpretado como “galletas” o “tortilla/s”, se suelen emplear círculos 
y, en su interior, a veces, se trazan rayas paralelas o radiales en vez de punteado e, 
incluso, puede aparecer sin detalles; rara vez, se dibujan las dos piezas (o una sola) 
dentro de una gran cuchara, de una sartén o rodeadas con un círculo a modo de “plato”; 
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la forma cuadrada o rectangular aparece en casos muy puntuales influida por el 
significado “tostadas” o “pan”. 
    Cuando la lectura del signo 7 es un ave, ésta se dibuja por el contorno con pico 
abierto y extremidades inferiores palmeadas o de manera simple por yuxtaposición de 
partes; en la lámina 234, su traducción por “gallina” provoca el añadido de una cresta. 
Otros significados que adopta se trazan de diversas maneras: como “oveja”, se dibuja de 
pie, en posición frontal y se puntea el cuerpo imitando la lana; como “oso”, es dibujado 
por el contorno con agregado de dos ojos, pies y dedos; como “su amigo (otro niño)” o 
“su muñeca”, se transforma en una figura humana con todo tipo de detalles; para “piso”, 
se diseña una casa; como “perro”, se especificó más en el dibujo añadiendo manchas 
negras y denominándolo “dálmata”; para el “marrano” y el “hipopótamo” se recurre al 
trazado por el contorno con características diferentes al signo del modelo de partida. 
    Los signos omitidos en mayor proporción en la representación gráfica son los de 
significante abstracto (1, 4 y 6), podría pensarse que debido a la abundancia de dibujos 
globales, pero también es cierto que se prescinde de ellos, también con bastante 
frecuencia, cuando se trata de copiar el modelo. Es más inhabitual la ausencia del signo 
3 y, raras veces, del 5 y 7.   
 
    El número en la lectura y en la ilustración 
 
    El signo 5 conlleva dos unidades. La mayoría de los participantes lo leen en número 
plural, por ejemplo, “las galletas”, existiendo un caso puntual en el que este detalle no 
es tenido en cuenta, siendo nombrado en singular: “el pan”. 
    En cuanto a la parte de ilustración, se dibujan dos piezas para el mencionado signo en 
todos los trabajos, salvo algunas excepciones, en las que se trazan más piezas: en tres 
láminas, aparecen tres y, en un caso aislado, siete; el singular sólo se contempla en dos 
obras.   
 
   28.23.3. Frase inventada a partir de una secuencia logográfica en 5 años (2ª adm.) 
 
    En general, en estos trabajos, no hay modificaciones a nivel de vocabulario 
empleado. Todos los participantes consideran como artículo al primer signo, pudiendo 
concebir éste y otros signos como fonogramas. Sólo una participante se salta un signo 
en la lectura, siendo, concretamente, el de significante más abstracto (signo 6).     
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    Autor 1: Lámina 236 
 
    Este autor, anteriormente, intentaba leer la frase teniendo en cuenta la forma 
adecuada del signo, por ejemplo, “triste” en el signo 3, y, al mismo tiempo, en la 
representación, intentaba crear un signo para cada palabra, pero, en esta ocasión, ajusta 
las palabras de la oración a los signos sin importarle la forma de algunos, simplemente 
haciendo que correspondan en número: “el (1)-niño (2)-va (3, cuando, en su 
representación, hace una flecha para expresar este significado, por lo que correspondería 
con el signo 4, que es el siguiente)-a (4)-comer (5)-en (6)-casa (7, aunque no lo perciba 
como el dibujo de un edificio)”. En esta ocasión, no usa la escritura base de signos, 
como aquella vez, sino dos secuencias temporales: a) dibujo de un muñeco y una flecha 
(“el niño va”), b) dibujo del niño en una silla ante una mesa y la casa en pequeño 
tamaño (“ya está comiendo en su casa”). 
 
    Autor 2 
 
    En la interpretación de la frase por parte de este autor, no hay modificaciones 
considerables, sino que vuelve a recurrir a la yuxtaposición de secuencias temporales 
introducidas por los signos abstractos (flechas y raya), quedando, nuevamente, como 
tres escenas. Pero, si bien, en la realización anterior, mostraba la secuencia que se 
supone como previa a la idea contenida en la frase (“niño que primero no está 
llorando”), ahora, empieza con la escena triste, por lo que se reduce a tres viñetas. Pero, 
la principal diferencia con la creación precedente estriba en que, antes, la viñeta no era 
introducida por ningún signo, mientras que, ahora, delante de la segunda y de la tercera 
acción, se presenta una flecha y la escritura “y va”, respectivamente, tal como interpreta 
el mensaje logográfico, es decir, en esta ocasión, se coordinan las secuencias temporales 
con la escritura, de manera que puede leerse el enunciado completo.  
    Estas secuencias y su correspondencia con la interpretación de la frase logográfica del 
modelo, especificada entre corchetes, son: a) dibujo de una niña con lágrimas [“la (1)-
niña (2)- llora (3)...”], b) flecha y, detrás, una mano dirigida hacia dos galletas [“...va 
coge dos galletas...”], c) escritura alfabética “y va” (signos gráficos equivalentes a la 
flecha anterior) seguida de otra composición de la mano dirigida hacia las galletas y un 
hipopótamo [“...y va, se las da a su hipopótamo”]. Con la mano, expresa dos ideas: 
“coger” y “dar” sin diferenciar, como suele hacer a la vista de otras pruebas. 
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    Como errores ortográficos, anota: “ba” por “va”, “coje” por “coge”, “hipopótamo” 
sin “h” (ortografía visual). No emplea mayúscula inicial de frase ni punto final. 
 
    Autor 3 
 
    Esta pequeña tampoco cuida la correspondencia del significado otorgado a un signo 
con éste a la hora de señalarlo, sino que emite su frase y va adjudicando cada palabra a 
un grafismo, aunque quede desplazado el término: “El (1)-niño (2)-se (3, pero esta 
palabra pertenece también al signo 4)-va (4)-a (5)-comer (6, pero se refiere al signo 5)-
tortilla (7, pero sigue mencionando el significado del signo 5)”. A esta autora, como al 
primero que comentamos, le ocurre esto porque ya sabe segmentar una frase 
correctamente en palabras y que, cada palabra, debe ser sustituida por un signo gráfico 
diferente, mientras que, anteriormente, podía emitir todo un grupo sintáctico para 
interpretar un solo signo, haciendo coincidir mejor su significado con la forma (por 
ejemplo, el autor 1 decía “el perro”, es decir, dos palabras para el signo 7). Aparece así 
un problema, pues, si se ajusta el número de palabras con el de signos, no se puede 
atender al mismo tiempo o resulta muy complicada, la coincidencia del significado con 
la forma de los signos.  
    En cuanto a la representación, dibuja un muñeco (“el niño”), seguido de una raya 
(”que va”), una flecha sinuosa (“puente”, tal como interpretaba el signo 3, la anterior 
vez) y una tortilla. Como en la ocasión precedente, su creación es un intento de dibujar 
la escena, pero usando signos del modelo, por lo que lo consideramos como una 
adaptación de la copia a la idea de la frase. Para ello emplea algunos signos figurativos 
y otros abstractos, omitiendo de los dos tipos. 
 
    Autor 4 
 
    En este caso, no se sufre este problema y se sigue adjudicando varias palabras a un 
signo “el (1)-niño 2)-triste(3)- va (4)-a comer galletas (5)-con su (6)-perro (7)”, con lo 
que puede hacer coincidir el significado deseado con el signo en cuestión.  
    En relación con la anterior administración, este autor da un paso más, pues, antes, 
interpretaba los signos 6 y 7 de manera inconexa con el resto de la frase, mientras que, 
ahora, consigue vincularlos en un enunciado con sentido completo; además, consigue 
interpretar el primer signo coherentemente con su enunciado como artículo, si bien, la 
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vez precedente, interpretaba rígidamente todas las flechas y la raya como el verbo “ir”, 
aunque no tuviera mucho sentido en el lugar que ocupaban en la representación.  
    Por otra parte, su dibujo estaba compuesto por elementos yuxtapuestos, en los que no 
se percibía bien la relación, de no ser por la explicación del autor; sin embargo, en esta 
ocasión, se comprueba que progresa en la integración de elementos en la imagen, lo cual 
permite conocer la intención del autor a simple vista, siendo ésta: un niño sentado en 
una silla, ante una mesa, sobre la que existen dos platos con los alimentos nombrados, 
uno, para este personaje y, otro, delante de un perro. Se establecen relaciones adecuadas 
en el espacio entre los distintos elementos mejorando su dibujo global.  
    Por otro lado, en el trazado de la silla de perfil, se acerca bastante a la perspectiva, 
empleando la línea inclinada en los bordes del respaldo y del asiento; sin embargo, no 
acierta en las patas, dando mayor longitud a las dos del mismo lado para indicar la 
proximidad. La postura de “sentado” se insinúa flexionando las piernas subjetiva y 
erróneamente en dos puntos para seguir la trayectoria escalonada de toda la silla. 
 
    Autor 5 
 
    Esta compañera realiza una interpretación novedosa de la frase, que no había 
aparecido hasta ahora, como dos enunciados subordinados por un enlace central (el 
signo 4). Sólo se habían dado casos de coordinación con la conjunción localizada en 
este mismo punto. También es nuevo ver cómo se traslada el sujeto de la segunda frase 
al último elemento: “el (1)-niño (2)-llora (3)-porque (4)-se comió las galletas (5)-(salto 
del signo 6, ya frecuente anteriormente)-el perro (signo 7)”. La representación es una 
adaptación de la copia a la idea contenida en la frase, prescindiendo de los signos 
abstractos (1, 4 y 6). 
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Lámina 229. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una 
secuencia logográfica. Autor/a: 
Niño de 4 años. 
Lámina 230. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una 
secuencia logográfica. Autor/a: 
Niña de 4 años. 
 1162 
       
 
 
 
Lámina 231. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una secuencia 
logográfica. Autor/a: Niño de 4 
años. 
Lámina 232. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una secuencia 
logográfica. Autor/a: Niña de 4 
años. 
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Lámina 233. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una secuencia 
logográfica. Autor/a: Niña de 5 
años (1ª Adm.). 
Lámina 234. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una secuencia 
logográfica. Autor/a: Niño de 5 
años (1ª Adm.). 
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Lámina 235. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una 
secuencia logográfica. Autor/a: 
Niña de 5 años (1ª Adm.). 
Lámina 236. Prueba 22: Frase 
inventada a partir de una 
secuencia logográfica. Autor/a: 
Niña de 5 años (2ª Adm.). 
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29. ENFOQUE CUANTITATIVO 
 
 
 
29.1. Introducción  
 
    En el capítulo precedente han quedado desentrañadas las características de las 
respuestas y recursos gráficos infantiles ofrecidos para distintos segmentos lingüísticos 
en contextos de lectoescritura. Sin embargo, es necesario completarlas con el análisis 
cuantitativo de tipo estadístico a fin de proporcionar datos sobre su mayor o menor 
preeminencia numérica indicando las tendencias dominantes y las líneas evolutivas. 
    En los siguientes apartados se van analizando cada una de las pruebas a partir de los 
cuadros de tabulación, que recogen los resultados obtenidos y los porcentajes que se 
desprenden de los mismos, haciendo una reflexión sobre los mismos. Para no entorpecer 
la lectura, las tablas se ofrecen en un Anexo final. Éstas se confeccionan teniendo en 
cuenta los siguientes aspectos: 
 
a)  Expresan los datos correspondientes a cada una de las pruebas. 
b)  Se han recogido tipos de respuesta que ya se encontraron en la parte del 
análisis cualitativo con los que se pretendía responder a los objetivos 
planteados en el capítulo de diseño de la investigación, excluyendo aquéllos 
cuya cuantificación no añade ningún dato considerable, como son las 
características de recursos gráficos cuyo análisis queda suficientemente 
abordado a través de la parte más interpretativa o cualitativa. 
c)  En los cuadros se ordenan las edades y momentos en que se aplicó la prueba 
en cuestión siguiendo un orden creciente. 
d)  Se ofrecen los porcentajes correspondientes a cada edad, siendo reunidos los 
datos arrojados en las dos administraciones de las pruebas para la edad de 
cinco años. Igualmente se brindan los porcentajes totales. 
e)  Se ha prescindido de gráficas que expresen visualmente las cifras y 
porcentajes para ganar en claridad en la exposición y evitar alargar 
innecesariamente la extensión de este análisis cuantitativo. 
f)  Sí se consideran en este capítulo, en cambio, los porcentajes cuya relevancia 
numérica condiciona alguna respuesta a los objetivos de la investigación. 
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g)  En las pruebas correspondientes al bloque “Alfabeto/Silabario” se 
confeccionan cuadros que recogen, además, el recuento de los datos brutos 
relativos a referentes propuestos en cada administración por separado y 
después, se reúnen en otra tabla en la que solamente aparecen los de mayor 
cuantía para llevar a cabo la elección de representantes fonográficos. En otras 
diferentes, se registran las características presentes en la figura de mayor 
predominancia cuantitativa, por ejemplo, el elefante para la vocal “e” y, a 
continuación, se establece qué rasgos deben existir en cada representante 
fonográfico en función de su importancia numérica (si se debe considerar o no 
la trompa, en qué posición, colorido, etc.); en éstas se suprimen los 
porcentajes correspondientes a cada edad por considerarlos improcedentes, ya 
que la elección se toma a partir del total y, si cabe la mención a un nivel 
concreto o la comparación entre ambos, se emplean los datos brutos. 
    Esta descripción exhaustiva y cuantificación de las características de los 
representantes fonográficos se va a presentar únicamente en el caso de las 
pruebas relativas a las vocales, como ejemplificación de la diversidad gráfica 
de los participantes. Los pequeños introducen multitud de variantes para 
dibujar un mismo motivo, frente a los modelos rígidos y únicos que les suele 
ofrecer el adulto. Con objeto de agilizar la exposición, entendemos que el 
resto de representantes fonográficos propios de las consonantes y sílabas 
estudiadas quedan suficientemente caracterizados en el anterior análisis 
cualitativo en base a los rasgos más comunes repetidos, dejando constancia, 
igualmente, de otros modos de ejecución más puntuales; por lo que, en este 
apartado, nos limitaremos a cuantificar los referentes propuestos por el 
alumnado.   
 
29.2. Pruebas 1 a la 6: Vocal/es 
 
    Las pruebas de las distintas vocales (1 a la 5) fueron administradas por separado al 
grupo de 4 años, pero muy próximas en el tiempo de tal manera que sus resultados 
pudieran ser considerados en conjunto con vistas a su comparación numérica con los 
correspondientes a la prueba global de vocales aplicada al grupo de 5 años. 
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    Copia del compañero 
 
    Se puede comprobar que la inmensa mayoría de participantes no intenta reproducir 
las obras de sus compañeros (sí: 3,9%; no: 96,1%) ejecutando la tarea de modo 
personal. El reducido número de estos casos se produce principalmente a los cuatro 
años, desapareciendo prácticamente a los cinco al crecer en recursos, suponiendo un 8% 
y un 0,6%, respectivamente. 
 
    Modelo anterior 
 
    En general, los modelos gráficos adultos del medio educativo recordados o presentes 
en el aula tampoco influyen decisivamente, pues se encuentra un predominio de 
respuestas orales e ilustradas espontáneas que proceden únicamente del cierre auditivo 
(74%). De menor cuantía son los intentos de reproducción de anteriores esquemas o el 
trazado propio pero de ideas prestadas, recurso surgido ante la dificultad de la tarea 
(ambos con el 13%). No obstante, este hecho ocurre con mayor frecuencia en el primer 
curso estudiado debido a su limitado bagaje y a su falta de autonomía. 
 
    Tipo de palabra 
  
    Las cifras apuntan hacia la preponderancia de los sustantivos (sustantivo concreto: 
90,9%; sustantivo abstracto: 3,5%; total: 94,4%), que suponen la totalidad de respuestas 
del grupo de 4 años, siendo muy puntuales otras categorías, que aparecen únicamente en 
el curso siguiente por deseo de innovar y forzadas por las características de la prueba, la 
mayoría también sustantivadas: adjetivo numeral (3,5%), adjetivo calificativo 
(sustantivado: 0,3%; no sustantivado: 0,3%; total: 0,6%), verbo (0,3%), interjección 
(1%). 
    Las cantidades relativas a los subtipos de nombres están en consonancia con los 
rasgos propios del desarrollo cognitivo a estas edades. Así, la mayor relevancia la 
obtienen los sustantivos concretos frente a los abstractos, con el 90,9% y el 3,5%, 
respectivamente; los comunes destacan sobre los propios (80% y 10,9%) aumentando 
estos últimos ligeramente a los 5 años por su mayor número de experiencias en 
sociedad; abundan los contables (75,1%) sobre los incontables o de materia continua 
(4,9%), experimentando los últimos una leve crecida en el curso superior elevándose 
desde el 2,4% anterior hasta un 6,9%.  
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    Entre los contables, la mayoría alude a un objeto completo sin seccionar (68,8%), 
siendo menos considerable el resto, con un 6,3%, que en el grupo de 4 años supone un 
1,6% y, en el de 5 años, el 10%, lo que nos lleva a la conclusión de que existe cierto 
avance en la consideración del detalle aislado con independencia del todo al que 
pertenece. 
 
    Número del sustantivo 
 
    Los sustantivos se suelen enunciar y representar en singular en ambas edades 
(90,7%). Sin embargo, se dan casos, principalmente en el nivel inferior, de trazado de 
varios ejemplares para la unidad (6,7%). La pronunciación y concordancia gráfica en 
plural supone solamente el 2,6% del total de respuestas, en las cuales se produce un leve 
aumento en el último curso.  
 
    Espacio  
 
    Los porcentajes correspondientes al espacio utilizado para cada signo gráfico 
muestran que en el 91,6% de las veces, éste es suficiente, siendo invadida la casilla 
colindante únicamente en el 8,4% de las ocasiones, de las que existen mayor número de 
casos entre el alumnado de 5 años (15 de los 24 totales) debido a que contaron con un 
área más reducida, a pesar de que a esta edad, los dibujos aparecen disminuidos de 
tamaño. 
 
    Representación. Simplificación gráfica 
 
    La representación más frecuente de las palabras propuestas es un dibujo que muestra 
lo nombrado con o sin detalles añadidos. Destacan los dibujos directos (44,9%) y los 
pictogramas icónicos (32,3%), si bien es preciso notar el aumento de los segundos en 
detrimento de los primeros al avanzar la edad, subiendo la modalidad simplificada 
desde un 19,2%, en 4 años, a un 42,5%, en 5 años, constituyéndose en este curso, como 
tipo prioritario de representación; frente a la disminución del dibujo directo desde un 
57,6% al 35%. La causa hay que buscarla en la evolución de la capacidad de resumir 
gráficamente que supone: el 19,2% y el 53,7%, en 4 y 5 años respectivamente.  
    Tomadas conjuntamente ambas edades engrosan un 61,4% de respuestas con 
reducción del trazado, superando el 38,6% restante. La diversidad numérica entre ambas 
modalidades es patente en el curso inferior equilibrándose más tarde, pues a mayor 
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edad, se posee capacidad para optar por un modo más detallado o más resumido de 
manera voluntaria, mientras que los más pequeños realizan los dibujos de acuerdo 
únicamente a sus posibilidades. 
    A cierta distancia, le sigue en importancia, el dibujo contextualizado, con un 13,3% 
sobre el total de respuestas, apreciándose una mayoría de añadidos gráficos con función 
determinativa del significado frente a los que resultan superfluos (11,2% y 2,1%, 
respectivamente). 
    El resto de categorías son poco relevantes a nivel numérico, pero sugieren puntos de 
avance o recursos más primitivos, siendo más propios del curso superior o inferior. Así, 
en cuarto lugar, encontramos el pictograma indicial, con un 2,8% sobre el conjunto, de 
los que la práctica totalidad son ingeniados a los 5 años y solamente un caso 
corresponde al curso inferior de manera excepcional. Si bien es cierto que el porcentaje 
de ideogramas convencionales es algo superior al de la categoría anterior, con un 3,5%, 
es menos representativo de ambos niveles educativos al no aparecer en el primero. 
Recursos incluso más raros y que sólo surgen a determinada edad son: el dibujo 
acompañado de una grafía (1,1%), que puede ser su inicial a modo de etiqueta o el 
punto final tras la obra, o la grafía solamente (0,3%), así como el dibujo arbitrario sin 
relación con lo expresado oralmente (0,7%), creados todos únicamente a los 4 años; el 
pictograma simbólico convencional es exclusivo de los 5 años y supone un 1,1%. 
 
    Dinamismo  
    
    Cerca de tres cuartas partes de los resultados corresponden a imágenes estáticas, 
imprimiendo cierto dinamismo exclusivamente al resto de trabajos. La idea cinética 
figura en mayor medida a los cinco años, siendo menos apreciable a los cuatro (34,4% y 
17%, respectivamente). 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado suele ser convencional contribuyendo a esclarecer los significados que 
se intentan expresar (74,7%), aunque en una cuarta parte de las láminas, impera el 
subjetivismo en este sentido, siendo muy frecuente aún a los cuatro años (53%), 
reduciéndose con la edad (11,3% a los 5 años). Existe exclusivamente un autor del curso 
superior en la segunda aplicación de la prueba que no emplea el cromatismo, con 
pretensiones simplificadoras, representando un 0,4%, hecho nada usual en estas edades, 
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pues, como vimos en el análisis cualitativo, este niño posee capacidad intelectual 
superior a la media. 
 
    Referentes 
 
    Analizando los referentes ofrecidos por el alumnado, apreciamos que, en el curso de 
5 años, algunos términos se repiten, pero no en proporción tan elevada como en el curso 
anterior al existir mayor diversidad de respuestas ante el deseo de innovación. A esta 
misma edad, en la segunda administración de la prueba, se ofrecen 9 términos nuevos de 
45 respuestas, lo que supone un 20% de innovación y un 60% de reiteración de 
referentes. No obstante, existe un motivo de mayor cuantía relativa para cada vocal 
considerando la suma de resultados en las dos edades estudiadas. 
 
    Representante fonográfico de la “a” 
 
    Buscando los representantes fonográficos más apropiados para cada una de las 
vocales, encontramos que la preponderancia numérica indica que la imagen más idónea 
para la vocal “a” es la del “avión”, suponiendo el 19,3% de las respuestas, puesto que, 
como se comentó en el análisis cualitativo, las opciones que le siguen en importancia, 
“árbol” y “ardilla”, ambas propuestas el 12,3% de los casos, fueron preferentemente 
condicionadas por aprendizajes anteriores. El resto de referentes queda por debajo del 
9%.  
    En un intento por consensuar los rasgos comunes que nos permitan esbozar un 
modelo gráfico, obtenemos que se trata del dibujo de una nave preferentemente ovalada 
(36,3%), presentada de perfil (81,8%), posicionada sobre la horizontal y orientada hacia 
la derecha (engrosando un 45,4% de los resultados, frente a un 27,3% en que se halla 
invertida); sin embargo, la totalidad de los casos que adoptan este sentido pertenece al 
curso de 5 años, en que la automatización del movimiento de avance de la mano sigue 
los patrones de la lectoescritura, mientras que el contrario predomina en el curso 
anterior. En su interior, figura una ventana circular en un 36,3% de los ejemplares, 
aunque existe cierta tendencia a su omisión (27,3%) o al trazado de dos de ellas 
(18,2%).  
    Se suele yuxtaponer una cola oval en la parte trasera (36,3%) que, en el nivel 
educativo superior, puede bifurcarse y englobarse en el contorno, proporcionando un 
27,3% al total, o simplemente omitirse en ambos cursos (18,2%), aunque en menor 
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proporción. Cuenta con dos alas ovales abatidas sobre los lados superior e inferior 
configurando el conjunto, una cruceta (90,9%). Los personajes interiores no suelen 
aparecer (54,6%) ofreciendo sólo el exterior de la nave, siendo más frecuentes en el 
curso de 4 años debido a un fenómeno de transparencia más acusado, aunque también 
continúa apreciándose en 5 años avanzados (36,3% total), pudiendo constar de una o 
dos figuras. 
 
    Representante fonográfico de la “e” 
 
    La propuesta mayoritaria es “elefante” (40,3%), quedando algo más alejada “erizo” 
(22,8%) e influida directamente por el representante colgado en el aula, por lo que su 
elección no es un hecho de carácter natural, aunque supere en el curso de 5 años a la 
anterior en número por un caso. El resto son respuestas más puntuales que no rebasan el 
7% del total de trabajos.  
    Considerando los rasgos predominantes, el representante de este paquidermo es la 
típica figura de un animal de perfil en estas edades (52,2%), conformado a base de 
partes yuxtapuestas (91,3%), siendo casi despreciable el trazado por el contorno, pues 
pertenece únicamente a dos alumnos del curso de mayor edad.  
    La cabeza y el tronco están diferenciados entre sí (73,9%), la primera en posición 
frontal (52,2%) e incluyendo dos puntos como ojos, así como la  omisión de boca 
(43,5%), aunque también son considerables los dibujos con boca arqueada (30,4%); 
presenta trompa engrosada en forma de huso estirado (34,8%), colocada en el lado 
izquierdo de la cabeza (34,8%), si bien, muy igualada con la posición diestra o con su 
omisión (26,1%, en ambas opciones), lo que sugiere que no interviene la automatización 
de la orientación convencional de la lectoescritura en la representación de esta 
protuberancia. Existe un número considerable de pequeños de 4 años que simultanean la 
nariz a este miembro desapareciendo el fenómeno a los 5 años, no obstante, la tendencia 
en ambos cursos es su exclusión. 
    Le sigue un tronco en forma de óvalo (30,4%), alargado en la horizontal (13%), pues, 
aunque es mayor el porcentaje de troncos que siguen la vertical (17,4%), esto es más 
característico de figuras frontales semejantes a las humanas; y lo mismo sucede en su 
posicionamiento respecto a la cabeza, quedando bajo la misma en imágenes 
personificadas (30,4%; frecuentes en 4 años - 6 casos- y escasas en 5 años -1 caso-). Los 
troncos de perfil usualmente se colocan a la derecha de la cabeza (26,1%), lo que indica 
coincidencia con el sentido de avance de la lectoescritura, resultando, por el contrario, 
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un 17,4% de casos inversos. De su borde inferior parten sólo dos extremidades 
simulando el ocultamiento de las posteriores (56,5%), aunque existen casos en los dos 
niveles educativos de tres o cuatro patas (13%, en cada una) y un caso muy puntual de 
seis miembros al no dominarse aún la cantidad.  
    Por otro lado, también aparece el animal en forma semejante a la figura humana con 
bastante frecuencia (39,1%), normalmente sin extremidades superiores (26,1%). Merece 
consideración igualmente, los porcentajes correspondientes a la existencia de orejas 
prominentes (30,4%), de cola (26,1%) y la de pies con dedos o uñas (26,1%), a pesar de 
que, en general, prevalece su ausencia. 
    Se completa con colores de manera subjetiva (52,2%), porcentaje que asumen los 
dibujos de 4 años en mayor medida (10 casos), pues a los 5 años sólo existen dos casos  
y a esta edad, en cambio, ya predomina el gris convencional. 
 
    Representante fonográfico de la “i” 
         
    La “iglesia” se ofrece en la mayoría de los casos suponiendo un 31,6% del total. 
Aunque muy igualada en número con “iglú” en 5 años, esta palabra surge de los 
aprendizajes escolares y no forma parte del vocabulario natural de los pequeños, por 
tanto, queda la primera como representante más legítimo para la “i”. Indagando sobre 
los rasgos más habituales en las ilustraciones correspondientes al edificio religioso para 
esbozar el modelo fonográfico ideal para estas edades, encontramos que, en su mayoría, 
consta de una fachada frontal (66,7%), prescindiendo de paredes laterales, las cuales 
aparecen en raros casos: una bajo la otra únicamente a los 4 años, suponiendo un 11,1%, 
o con la misma base, en un 16,7% y más propio de 5 años. Su forma es rectangular 
(44,4%), con el lado mayor situado en la vertical y, sobre ella, un tejado triangular 
(66,7%). Posee una puerta rectangular en su interior. 
    Las ventanas y pomo/s de la puerta (uno o dos, puesto que aparecen en la misma 
proporción) se muestran en un porcentaje considerable (38,9% y 22,2%, 
respectivamente), pero no son imprescindibles. En caso de colocar las primeras, serían 
preferentemente dos (11%) y cuadradas (27,8%). La ausencia del crucifijo es prioritaria, 
sin embargo, éste comparece en el 22,2% de los casos, de los que la mitad se sitúa sobre 
el tejado. Otros detalles como escaleras, reloj, torre, etc., son muy puntuales y no se 
tienen en cuenta en el prototipo. El coloreado suele ser subjetivo (66,7%), si bien, el 
tejado rojo es habitual. 
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    Representante fonográfico de la “o” 
 
    La solución preferida por los participantes es “oso”, con un 38,6% de los trabajos, 
seguida de “oruga”, con un 17,5%, pero esta última está influida por el representante de 
la vocal empleado en clase, pues no pertenece al vocabulario natural infantil a la vez 
que les resulta difícil de pronunciar (ellos la denominan “gusano”).El resto de los 
términos son propuestos con cifras inferiores al 7%.  
    Observando los porcentajes correspondientes a las características de las ilustraciones 
sobre el tema mayoritario, se puede concluir que suelen ser semejantes a la figura 
humana (95,5%), aisladas, estáticas (86,4%), de pie y frontales (95,4%, con un único 
caso de perfil en 5 años), nombradas con género masculino y representadas de manera 
asexuada o genérica (95,5%). El representante fonográfico buscado en esta prueba 
consta de una cabeza circular u ovalada (95,5%) yuxtapuesta a un tronco oval (36,4%) 
sin diferenciar partes en él (rectangular: 27,3 %; circular: 22,7%). De éste parten piernas 
y brazos engrosados (77,3% y 81,8%, respectivamente, existiendo miembros lineales 
sólo en 4 años), frecuentemente sin manos/pies diferenciados de las extremidades o con 
ellos, dados los porcentajes similares en ambos casos (presencia: 59,1%, más propia de 
4 años; ausencia: 40,9%, predominante en 5 años al quedar englobados en un único 
contorno sin diferenciar elementos).  
    Si se eligiera dibujar estos últimos segmentos corporales, se trazarían los pies a base 
de círculos u óvalos (27,3%); en cuanto a las manos, se recurriría a cicloides imitando 
los dedos (22,7%). Como rasgos de la cara, presenta dos ojos circulares con un punto en 
su interior a modo de pupila (72,7%), una boca lineal arqueada de manera cóncava 
(27,3% totales, aunque a los 5 años se suele engrosar ya) y, en 4 años, nariz circular 
imitando el hocico (22,7% global), pues en el curso superior, se omite. Dos orejas 
semicirculares coronarían la parte superior de la cabeza (63,6%). En ocasiones, se 
trazan palmas de las manos y plantas de los pies por copia del modelo adulto (22,7%, en 
ambos casos), aunque imperan sus omisiones (68% y 77,3%, respectivamente). 
    En general, el colorido se acerca al modelo presente en la clase (63,6%), que combina 
marrón y amarillo o exclusivamente el castaño, aunque a la edad de 4 años, los trabajos 
se reparten por igual entre esta opción convencional y las tonalidades subjetivas. 
 
 
 
 1174 
    Representante fonográfico de la “u” 
 
    Se opta por la respuesta “uva/s” en proporción abismal en 4 años (19 casos). A la 
edad de 5 años se prefiere “uno” (6 casos), por aprendizaje escolar, pero las uvas siguen 
siendo también muy consideradas junto al término “uña” (6 casos por cada vocablo). 
Por tanto, como representante de esta vocal válidos para los dos niveles consideramos 
más idóneo “uvas”. En el curso inferior, predomina la respuesta “uva” en singular pero 
representada a través de varias unidades, resultando 16 láminas de las 19 que aluden a 
este fruto, sin embargo, en el siguiente nivel de edad, es más abundante la concordancia 
entre el plural del término y su ilustración (5 de 6 casos). 
    La manera preferente de dibujar este motivo es mediante un conjunto de 4 a 8 granos 
(cantidad observada en los dos cursos proporcionando un 24% total, aunque a los 4 años 
predomina una cifra mayor, entre 13 y 16 unidades), de forma ovalada (72%) y de color 
verde (72%), dispuestos en racimo (60%), organizados según un procedimiento de 
creación infantil (44%) que consiste en su ubicación en dos columnas a lo largo de un 
eje central (20%). 
 
29.3. Pruebas 7 y 8: Consonante y Silaba directa “m + vocales” 
 
    Las pruebas 7 y 8 fueron aplicadas a la edad de 5 años muy próximas en el tiempo, 
produciéndose en un intervalo de uno o dos días, según se trate de la primera o de la 
segunda administración, respectivamente, de lo que deriva que puedan ser tomadas 
como una sola a la hora de analizar las características de las representaciones gráficas 
ofrecidas en ambas, considerando que su evolución puede ser mínima, para lograr 
mayor brevedad. En consecuencia, tras ofrecer los cuadros de cada prueba por separado 
y con datos brutos exclusivamente, se confecciona una única tabla en la que se reúnen 
estos resultados dentro de las casillas correspondientes al segundo nivel educativo 
estudiado. 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
   
    Tomando los resultados globales, observamos que la realización de los trabajos se ha 
mantenido al margen de las creaciones de los compañeros, con un insignificante 0,3% 
de copias, y que tampoco se recurre a modelos anteriores de manera destacada (no: 
85,7%; sí: 5,3%; otros: 9%), por lo que podemos considerarlos creaciones propiamente 
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infantiles. A pesar de ello, se pueden evidenciar ciertas discrepancias con la edad, de tal 
manera que se emplean más los esquemas gráficos adultos a los 4 años (10,8%) y, 
prácticamente, se prescinde de ellos a los 5 años (1,7%); mientras que al subir el nivel 
educativo, aumentan las influencias del vocabulario y conceptos procedentes del 
aprendizaje escolar o extraescolar, recogidos bajo la subcategoría “otros” (6,7%, a los 4 
años; 10,6%, a los 5 años). 
 
    Tipo de palabra 
 
    Los términos ofrecidos suelen ser sustantivos concretos (78,3%), comunes (66%), 
contables (64,7%) y referidos a objetos completos (63%), quedando algo más relegados 
los nombres propios (12,3%), y, a mayor distancia, los que son menos manejables a 
temprana edad, siendo éstos: los sustantivos abstractos (5%), los incontables o de 
materia continua (1,3%) y los contables que designan únicamente una parte del todo 
(1,7%). En cuanto a estos últimos, están ausentes en el nivel inferior, apareciendo 
exclusivamente a la edad de 5 años (2,8%), debido al crecimiento en la capacidad 
analítica. 
    Tras el lugar conferido a los sustantivos que aluden a entes más perceptibles por el 
alumnado, se encuentra el adjetivo posesivo “mi” (8%), que enuncian seguido también 
de un sustantivo concreto y que, en realidad, es el que representan con mayor o menor 
consideración de la relación de pertenencia. Comparando los resultados de los dos 
niveles estudiados, se aprecia un ligero descenso con la edad (desde un 10% hasta un 
6,7%), debido a que, en el curso superior, ya comienzan a separarse las palabras de este 
compuesto y a que surge el pronombre posesivo “mío”, aunque esto, únicamente en un 
caso y a finales de la etapa educativa (0,6%, en 5 años). 
    Por debajo de los sustantivos abstractos, que es la tercera categoría más relevante 
desde el punto de vista cuantitativo, localizamos dos que coinciden en un 3% de los 
resultados: la interjección (gracias a las onomatopeyas de animales) y el verbo. No 
obstante, las acciones son más propias del último curso (4,4%), al que le deben el 
porcentaje alcanzado en el total, mientras que, en el anterior nivel, únicamente existe un 
caso (0,8%). 
    Las restantes categorías quedan desiertas a la edad de 4 años, como es el adjetivo 
calificativo, que supone el 1% del total, sustantivado o no (0,7% y 0,3%, 
respectivamente); y, para encontrar algunas de ellas, hay que esperar a los 5 años muy 
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avanzados (pronombre posesivo y adjetivo numeral partitivo, ambos con casos únicos 
que arrojan un 0,3% cada uno).  
    Se puede concluir que, en esta prueba, en el nivel educativo de 4 años, predominan 
los sustantivos, aunque figuren, también, el adjetivo posesivo seguido de un nombre, la 
interjección y, en menor medida, el verbo. Por su parte, en el nivel de 5 años, además de 
éstas, se pueden incluir, de manera comprensible por los pequeños, el pronombre 
posesivo (“mío”) y el adjetivo numeral partitivo (“medio”). Hay que especificar que a 
los participantes se les pueden ocurrir otras palabras, pero sólo llegan a plasmar las que 
les parecen viables de cara a su representación gráfica. 
 
    Número del sustantivo 
  
    Domina el sustantivo en número singular y con una ilustración igualmente unitaria 
(98,4%), en ambos cursos, apareciendo el término plural únicamente a finales de la 
etapa educativa, correspondiéndose éste con la representación también de varios 
elementos (0,4%). El 1,2% restante (verbalización singular pero con dibujo plural, o 
sea, falta de concordancia gráfica) puede ser debido a la pronunciación andaluza en que 
no se marca bien la “s” final o bien, a que no se tiene en cuenta la coherencia en este 
sentido entre la palabra y su imagen o, en tercer lugar, a que no existe conciencia en 
estos autores (sólo dos, en 4 años, y uno, en 5 años) del significado cuantitativo que 
encierra el añadido o no del morfema a la palabra no discriminando entre ambas formas. 
 
    Derivación del sustantivo 
  
    El 0,8% de los sustantivos se expresa en diminutivo y se representa, 
consecuentemente, con menor tamaño, ocurriendo, exclusivamente, a los 5 años; por 
tanto, la mayoría no se deriva. 
 
    Espacio 
 
    La superficie gráfica que ofrece el formato de estas pruebas es suficiente en un 89,3% 
de los trabajos y resulta inapropiada para el 10,7% restante; las casillas son desbordadas 
más a la edad de 4 años (14,2%), debido al menor control del trazado que da lugar a 
dibujos más amplios, que a los 5 años (8,3%). 
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    Dinamismo 
 
    La imagen estática es más representativa de estas edades, con un 82,7%, frente a un 
17,3% de imágenes de impresión dinámica, si bien éstas aumentan con la edad (7,5%, 
en 4 años, y 23,9%, en 5 años).  
 
    Coloreado 
 
    Igualmente, a lo largo de los cursos, crece el coloreado de tipo convencional, desde 
un 55%, a los 4 años, hasta un 72,2%, a los 5 años, siendo la modalidad preferente en 
estas pruebas (65,3%), que destaca sobre el coloreado subjetivo (33,7%); son escasos 
los trabajos que quedan sin cromatismo (1%). 
 
    Simplificación gráfica 
      
    Aunque muy igualadas en cuantía, se opta mayoritariamente por representaciones 
simplificadas (si: 57,3%; no: 42,7%), en ambos cursos, que responden a esquemas 
gráficos menos evolucionados, genéricos o, en menor medida, a resúmenes voluntarios; 
no obstante, el área de mayor tamaño de la prueba 7 es una circunstancia propicia que 
hace que las obras detalladas se hayan incrementado. 
 
    Representación  
 
    En el apartado de tipos de representación, dominan los pictogramas icónicos (53,3%), 
seguidos de los dibujos directos (27%), no experimentando cambios palpables con la 
edad. Le sigue en proporción, el dibujo con un punto de vista ampliado, al que hemos 
denominado contextualizado, aportando un 8,7% al total, si bien, en este caso, se 
observa un ligero descenso (10,8%, en 4 años; 7,2%, en 5 años). Predominan en ellos, 
elementos superfluos añadidos a lo estrictamente aludido (6%), siendo de menor cuantía 
los de intención determinativa del significado (2,7%), para los dos niveles estudiados. 
    En cuarta posición, encontramos el pictograma indicial, con un 4%, cuya relevancia 
incrementa con la edad, pasando de un 2,5% a un 5%, a los 4 y 5 años, respectivamente, 
El siguiente es el fonograma onomatopéyico (2,3%) con importancia muy similar en 
ambos cursos, predominando el de tipo figurativo (2%) sobre el de significante 
abstracto (0,3%), reducido a un caso aislado en el grupo de 4 años. 
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    Si consideramos las tres modalidades ideográficas encontradas en la prueba reunidas 
en un solo bloque, obtendríamos un porcentaje de 2,1% (0,7% x 3), estableciendo así el 
sexto puesto. Sin embargo, hay que especificar que el ideograma convencional (copia de 
un modelo adulto) aparece en los dos niveles escolares en casos muy puntuales; que el 
ideograma iconizado (forma abstracta convencional convertida en figura real) es 
exclusivo del primer nivel, por falta de comprensión de trazos no figurativos, con dos 
casos; y que el ideograma arbitrario (creación infantil propia) sólo se consigue a los 5 
años avanzados, con dos casos igualmente, porque requiere mayor capacidad de 
abstracción. 
    Casos excepcionales, con un 0,3% cada uno, es el de un dibujo arbitrario, sin relación 
alguna con lo nombrado, a los 4 años; y el de una obra compuesta por un dibujo que 
incluye un pictograma simbólico convencional, única en 5 años. El símbolo 
independiente no surge, sino como complemento determinativo de un icono que le da 
sentido y viceversa. 
  
    Dificultad de la tarea 
     
    Generalmente, la tarea propuesta es abordable por el alumnado poniéndose de 
manifiesto en la existencia de un único caso aislado de 4 años en la modalidad 
“Omisión” correspondiente al tipo de representación, perteneciendo a un niño muy 
inmaduro para llevar a cabo la prueba, incluso a partir del estímulo sonoro silábico, 
suponiendo un 0,3% global; y, por otro lado, existen confusiones que originan 
“Respuestas arbitrarias” en la misma prueba 8, a los 5 años (1ª administración), con un 
0,7% del total de resultados. Si sumamos ambos porcentajes, vemos que suponen un 1% 
y representan las dificultades para la ejecución de manera autónoma; puede relacionarse 
directamente con la conciencia silábica y la capacidad de cierre auditivo a partir de un 
fragmento lingüístico tan reducido. 
 
    Influencia del tipo de formato en las pruebas 7 y 8 
 
    El diferente formato ofrecido en las pruebas 7 y 8 puede influir en el respeto o no del 
espacio del papel, así como en el tamaño de los trazados, condicionando algo el tipo de 
representación y el grado de simplificación gráfica, por lo que estos aspectos deben ser 
considerados por separado, para lo que se extraen en una nueva tabla comparativa de 
ambos ejercicios. 
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    Como se evidenció anteriormente en el análisis cualitativo, el área gráfica disponible 
es más amplia en la cuartilla de la prueba 7 y, en consecuencia, es suficiente en el 100% 
de los casos, mientras que, en la prueba 8, se sobrepasan las casillas en algunos casos 
llegando al 10%. En la prueba 7, se ofrecían trabajos de mayor tamaño en los que se 
podía introducir más detalles, imprimiendo mayor realismo y originando dibujos 
directos en proporción más elevada que en la prueba 8 a los 5 años (40% y 26%, en las 
pruebas 7 y 8, respectivamente). La simplificación gráfica varía también: 6,7%, en la 
prueba 7, y 63,3%, en la prueba 8.  
 
    Representantes fonográficos de la “m” y de la “m + vocal” 
 
    La utilidad de la dicotomía de pruebas 7 y 8 estriba, también, en la parte que 
corresponde a los referentes propuestos por los participantes a nivel oral, pues se intenta 
evidenciar si difieren según el estímulo, consonántico o silábico, estando las respuestas 
condicionadas por el desarrollo de la conciencia fonológica, de ahí que no se haya 
ejecutado en la edad de 4 años, en la que claramente está ausente o muy incipiente. 
    Se ve una enorme diferencia entre los resultados obtenidos en la prueba 7 y 8. Surge 
más vocabulario con el apoyo gráfico de cada sílaba prestado en la concerniente a 
“Sílaba directa ‘m’ + vocal”, incluso para “mi”, que les resulta de mayor dificultad y 
cuya casilla quedaba vacía en la prueba “Consonante”. 
    En la tabla construida para observar los referentes mayoritarios para cada sílaba, se 
suman los resultados correspondientes a las dos pruebas referidas en la edad de 5 años. 
El porcentaje correspondiente a cada tipo de respuesta (por ejemplo, “mamá”) se calcula 
en relación al total de palabras representadas y obtenidas en cada una de las sílabas (en 
este caso, en “ma”) y no en relación al número de participantes, puesto que en la prueba 
“Consonante”, cada pequeño sólo opta por uno de estos segmentos lingüísticos, 
quedando un número desigual de términos para cada uno de ellos. Así, la cifra obtenida 
en la sílaba del ejemplo es 66 y resulta de sumar las siguientes cantidades: 12 (Prueba 7) 
+ 24 (Prueba 8-4 años)+ 25 (Prueba 8-5años-1ª Administración) + 5 (Prueba 8-5años-2ª 
Admin.). Si procedemos de la misma manera, los datos arrojan: 57, para “me”; 54, para 
“mi”; 59, para “mo”; y 64, para “mu”. 
 
    “m”: Se comprueba que el término “mamá” es el preferido por los participantes para 
este fonema, con un total de 44 menciones, seguido de “mesa”, con 39. Como se expuso 
en el análisis cualitativo, la palabra “mamá” suele ser representada mediante una figura 
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humana caracterizada simplemente a través de pelo largo, siendo más raro el personaje 
totalmente asexuado. Se aprecian casos puntuales en que la feminidad es marcada con 
otros elementos como: pendientes, pestañas, pechos, vestido o falda, labios rojos, y 
párpados superiores en distinto color. En excepciones, los pequeños de ambas edades 
reflejan gesto de enfado o grito mediante una boca circular (4 años) o un arco convexo 
(5 años), sí como la afectividad maternal, pero esto último, sólo en el curso superior y 
puede ser, bien, con una postura agachada abrazando, o con el trazado del corazón en el 
interior del tronco para sugerir amor. La maternidad biológica se exhibe en dos trabajos 
de autores de 4 años que presentan el vientre abultado, marcándolo con un círculo o con 
una protuberancia lateral (abatimiento). 
 
    Es habitual que, a los 4 años sólo exista conciencia silábica y que la conciencia 
fonológica aún esté incipiente, pudiéndose prolongar también a los 5 años, según los 
casos, por lo que resulta conveniente buscar representantes de cada segmento lingüístico. 
Las palabras elegidas mayoritariamente para cada sílaba son las siguientes; la manera 
más usual de representación ha sido suficientemente expuesta en el análisis cualitativo: 
    “ma”: “mamá” (66,7%).  
    “me”: “mesa” (68,4%). 
    “mi”: “mi + sustantivo” (44,4%). 
    “mo”: La preponderancia numérica general del vocablo “moto” (37,3%) coincide con 
la correspondiente a la edad de 4 años, porque compite con menos alternativas que a los 
5 años, curso en que existe mayor variedad de propuestas, estando muy igualadas en 
cuantía, sin destacar especialmente ninguna; así, en este nivel, muy cercanas se 
encuentran también “mosca”, “mono”, “monopatín, “monstruo” y “momia”. 
    “mu”: “mulo/a” (18,8%, dominantemente en masculino) y muñeco/a (15,6%, más 
común en femenino). El primer término se prefiere a los 5 años y el segundo, a los 4 
años. Aunque superadas en porcentaje por “Mumú” (23,4%), queda descartada por ser 
un referente adulto surgido del aprendizaje escolar. 
     
29.4. Prueba 9: Sílaba directa “t + vocales” 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    En esta prueba, no existe copia entre compañeros a ninguna edad. Los modelos 
gráficos adultos aparecen en pocas ocasiones (8,8%), ocurriendo preferentemente en el 
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primer curso estudiado (14,2%, a los 4 años, y 4,3%,  a los 5 años); la única idea 
prestada de actividades anteriores sucede en el curso inferior, ofreciendo un 0,8% 
despreciable al total. Por tanto, las obras son atribuibles al ingenio infantil, si bien, con 
la edad, crece ligeramente la autonomía plástica en los motivos propuestos. 
 
    Tipo de palabra 
 
    El tipo de palabra dominante es el sustantivo concreto (70%), del que la inmensa 
mayoría responde a la clase común (69,6%), pues sólo existe un nombre propio, a los 5 
años, generando el 0,4% restante; en esto influye el desconocimiento de tales apelativos 
con “t” inicial, a excepción del de un amiguito de la clase contigua, “Tomás”. Son 
mucho más frecuentes los sustantivos contables (66,9%) que los incontables (2,7%), 
apareciendo los últimos, exclusivamente, a los 5 años (5%), quedando ausentes en el 
nivel anterior. 
    El objeto completo es designado el 60% de las ocasiones, con porcentajes 
equivalentes en ambos cursos; por el contrario, es mucho más reducida la cantidad de 
palabras alusivas a una parte (6,9%), en la que existe un curioso descenso porcentual, 
desde el 10,8%, a los 4 años, hasta el 3,6%, a los 5 años, lo cual nos parece 
contradictorio en relación a lo que se ha venido observando y al desarrollo intelectual de 
la capacidad analítica, sin embargo, consultando las soluciones ofrecidas por los 
participantes, comprobamos que esto es debido al vocablo que alude al pecho, muy 
repetido por los más pequeños y que, ya a mayor edad, evitan pronunciar por pudor, 
recurriendo a otros conceptos. 
    Al sustantivo concreto, le sigue, en importancia numérica, el de tipo abstracto 
(17,7%)  y, nuevamente, se observa incongruencia entre los dos niveles educativos que 
participan, pues disminuye levemente el porcentaje desde un 20,8% hasta un 15%, en 4 
y 5 años, respectivamente. Volvemos a comprobar que esto es provocado por la 
reiteración de alguna palabra muy común en el vocabulario infantil, esto es, 25 
respuestas referentes a “tata/e” y “tito/a”, en el primer curso, que, en el segundo, 
reaparecen, pero en menor medida, con 18 respuestas, en beneficio de la diversificación 
de términos; en cambio, surgen dos nuevas, “torero” y “tiempo”, aunque con escasa 
representación. Por tanto, a pesar de que a nivel cuantitativo existe descenso, al 
introducir nuevos términos y de mayor abstracción, se experimenta un crecimiento 
cualitativo. 
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    En tercer lugar, queda el adjetivo posesivo (“tu” + sustantivo), con un 5%, muy 
igualada en los dos niveles. Mucho más alejadas se encuentran las categorías restantes, 
con porcentajes inferiores al 3%: el verbo (2,7%), que crece levemente con la edad; el 
pronombre personal “tú”, que sólo surge al final de la etapa educativa (1,9%); el 
adjetivo calificativo (1,5%), el cual aumenta desde el 0,8% (un caso puntual, a los 4 
años) a un 2,1% (a los 5 años). La interjección que comienza por “t” es una rara 
excepción, existiendo un solo caso en la segunda administración de la prueba, a los 5 
años (“¡tilín!”), aportando un porcentaje insignificante 0,4%. Únicamente se omiten dos 
respuestas en último curso (0,8%). 
 
    Número y derivación  del sustantivo 
 
    La mayoría de los sustantivos se emiten en número singular, concuerdan con su 
representación grafica (98,3%) y no son derivados; escasamente, se ofrecen en plural 
con su consecuente ilustración. La falta de congruencia es prácticamente inexistente, 
reduciéndose a un solo caso, a la edad de 4 años, que brinda el 0,4% restante. 
 
    Espacio 
     
    El espacio destinado a los grafismos se suele respetar y representa el 93,8% de las 
realizaciones, siendo trasgredido en raras ocasiones (6,2%), de las que la mayor parte 
corresponde al curso inferior (9,2%, a los 4 años, y 3,6%, a los 5 años).  
 
    Dinamismo 
 
    Impera la imagen estática (88,9%), aumentando considerablemente la dotación de 
elementos dinámicos con la edad, desde un 1,7% a un 19,3%, a los 4 y 5 años, 
respectivamente.  
 
    Coloreado 
 
    Aunque predomina el coloreado convencional (76,9%), se siguen introduciendo, en 
buena proporción, las tonalidades subjetivas (21,9%), repartidas de manera similar en 
ambos cursos; sin embargo, en el último, se presenta algún trabajo donde el cromatismo 
está ausente, aportando un 1,2% al total. 
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    Simplificación gráfica 
 
    La simplificación gráfica, aunque muy igualadas con la modalidad no resumida, la 
supera ligeramente, sin embargo, sólo es destacable en el último curso como preferente 
(si: 45,8%, a los 4 años; 65%, a los 5 años). 
 
    Representación  
 
    Con el pictograma icónico, se representa la mitad de las obras de esta prueba, siendo 
ligeramente más usado a mayor edad. El dibujo directo es también muy habitual 
(40,8%), aunque, por el contrario, desciende al subir el nivel educativo, desde el 51,7% 
al 31,4%, en favor de nuevas modalidades de ilustración más complejas como, por 
ejemplo, el pictograma indicial (5%), prácticamente ausente a los 4 años, con un solo 
caso, pero que empieza a ser común a los 5 años, sobre todo en la segunda vez que se 
aplica la tarea, aportando 12 creaciones. 
    Al dibujo contextualizado, le corresponde un porcentaje más reducido, que se acerca 
a la mitad del anterior y que, igualmente, es propio del segundo nivel escolar estudiado; 
suele obedecer a una intención determinativa del significado (1,9%), pues sólo aparece 
un añadido superfluo (0,4%). 
    El resto de categorías son muy puntuales: el dibujo arbitrario y garabato con nombre 
(0,8%) es el recurso más primitivo y se explica por inmadurez para la realización de la 
prueba; la grafía aislada aparece una vez, a los 4 años (0,4%); mientras que el 
fonograma onomatopéyico de tipo figurativo es un artilugio que sólo surge a finales de 
la etapa educativa, en otro caso excepcional (0,4%).  
 
    Representantes fonográficos de la “t” y de la “t + vocal” 
 
    “t”. El término más representativo de la consonante “t” es “tomate”, pues aparece en 
mayor número de ocasiones, concretamente, en 31 respuestas. Le sigue, a cierta 
distancia, “tita/o”, preferentemente con género femenino, y “tele(visor)”, con 24 y 23 
respuestas, respectivamente. 
 
   “ta”. La palabra más frecuente para la sílaba “ta” es la duplicación de ésta, “tata” 
(31,7%), con la que el lenguaje infantil alude a la hermana; “taza” aparece, también, con 
bastante frecuencia (25%).  
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    “te”. La respuesta mayoritaria en el caso del segmento lingüístico “te” es “tele” 
(44,2%), quedando el resto bastante distanciado.  
 
    “ti”. En “ti”, encontramos que “tita/o” es el vocablo preferido por el alumnado y que 
surge 18 veces como mujer, frente a 6 para el masculino.  
 
    “to”. La gran cantidad de respuestas “tomate” (59,6%) lo hace el representante ideal 
para la sílaba “to”.  
 
    “tu”. Y, por último, las expresiones más repetidas para la sílaba “tu”, y que 
corresponden, ambas, a la cuarta parte de las soluciones, son “túnel” y “tu” seguido de 
sustantivo, si bien, la primera es preferida en el curso inferior y la segunda, en el 
superior. Como cabe esperar, existe mayor variedad de términos en este último. 
 
29.5. Prueba 10: Sílaba directa “s + vocales” 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    No se perciben copias de las realizaciones de los compañeros en ningún curso. Se 
detectan modelos adultos en gran proporción a los 5 años (25,3%) debido a al influencia 
del esquema gráfico de la “seta”; en el Grupo 2, de 4 años, estos condicionamientos son 
casi inapreciables y se reducen al 2,4%, pues se advierten, sobre todo, dibujos propios 
de estas edades. Este último aspecto, a nivel global, queda con los siguientes 
porcentajes: no, 81,8%; sí, 14,9%; y otros, exclusivo del Grupo 1, con un 3,3%. 
 
    Tipo de palabra 
 
    Las realizaciones de esta prueba difieren en algunos aspectos para la edad de 4 años 
al ser administrada a un grupo de alumnos distinto que en las anteriores, cuyo 
aprendizaje de temas relacionados con la lectoescritura está menos avanzado. Así, el 
Grupo 2 no responde en el 22,4% de las ocasiones, aportando el 10,2% existente en los 
resultados globales al completo, pues esto no ocurre a los 5 años. Esta cifra tan elevada 
se desprende de la mayor dificultad que encuentran estos participantes para realizar esta 
tarea, pues disponen de menos requisitos previos, tales como conciencia silábica o cierre 
auditivo, así como que han trabajado alguna vocal exclusivamente, sin llegar a tratar 
ninguna consonante en el aula. 
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    Predomina el sustantivo concreto (77,8%), en ambos niveles educativos, usualmente 
común (71,6%) y contable (47,3%), que alude únicamente a entes completos, pues 
queda desierta la categoría correspondiente a la alusión a partes. En esta ocasión, los 
nombres incontables cobran cierta importancia numérica, con un 24,4%, llamativa en 
los dos cursos estudiados debido a la gran frecuencia con que aparecen alimentos 
fluidos (especialmente “sopa” y “sal”) y la palabra “suelo”, emisiones propiciadas por el 
estímulo sonoro “s + vocal”. Los nombres propios figuran en un 6,2% de las veces, 
existiendo un incremento con la edad (2,4%, a los 4 años; 9,3%, a los 5 años). 
    Participan ambos cursos de algunos tipos de palabra minoritarias, siendo éstas, el 
adjetivo posesivo (“su” + sustantivo), igualado con la interjección en un 1,8%, y el 
adjetivo numeral sustantivado (1,1%).  
    Aunque con cifras ligeramente superiores a las precedentes, surgen otras categorías 
exclusivas en el grupo de 5 años, arrojando los siguientes porcentajes globales: 
sustantivo abstracto (3,3%), verbo (2,2%), adjetivo calificativo (1,4%) y pronombre 
posesivo (0,4%); este último con un solo caso excepcional a finales de etapa educativa. 
 
    Número y derivación del sustantivo  
 
    El sustantivo no se deriva, además, se expresa en singular, oral y gráficamente, en el 
96% de los casos, a cuya cifra contribuye la totalidad de trabajos de 5 años. En el curso 
inferior, se emite alguna palabra en plural con representación múltiple (8,8%), así como 
la falta de congruencia en la que el singular es ilustrado con varias unidades (1,1%). 
 
    Espacio 
  
    Normalmente, se respeta el espacio de las casillas (89,8%), expandiéndose la obra en 
menor proporción (10,2%) y, sobre todo, en el segundo nivel educativo (14%), debido a 
que algunos participantes trazan los límites del área en el papel en blanco; en los más 
pequeños, el rebasado es infrecuente (5,6%). 
 
    Dinamismo 
 
    Las imágenes suelen ser estáticas (88,7%), aunque se imprime cierto dinamismo en 
algunas (11,3%), creciendo la expresión cinética con la edad (6,4%, a los 4 años; 15,3%, 
a los 5 años).  
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    Coloreado 
 
    El coloreado subjetivo es preferente en el Grupo 2 (71,2%), mientras que, en el 
Grupo 1, de mayor edad, es el de tipo convencional (70%). El cromatismo está ausente 
en el 8,7% del total de obras, de las que la mayor parte pertenece al primer nivel (14,4%, 
a los 4 años; 4%, a los 5 años). 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Dominan los esquemas gráficos simplificados (59,3%), si bien, sucede en mayor 
proporción al subir el curso, pasando desde el 52% al 65,3%. Los pequeños comienzan 
con dibujos primitivos y genéricos, pero, más tarde, en el siguiente nivel, también 
pueden resumirse los trazos de manera voluntaria. 
 
    Representación  
 
    Se recurre al pictograma icónico en gran cantidad de trabajos, representando el 50,5% 
del total. Le sigue, en proporción, la modalidad de dibujo directo (31,6%), sin embargo, 
a los 4 años, está muy igualada con la categoría anterior, estando más distanciadas a los 
5 años en beneficio de otros tipos de signos con mayor abstracción.   
    La tercera categoría relevante es el pictograma indicial, bastante separada de las 
anteriores (8,7%) y de más consideración a medida que avanzamos en la etapa 
educativa, siendo muy numerosa en la segunda administración de la prueba a los 5 años 
(5,6%, en el primer curso estudiado; 11,3%, en el posterior). 
    La cantidad de dibujos contextualizados también se va acrecentando, desde un 2,4% a 
un 5,3%, arrojando un 4% al total. Los añadidos gráficos determinativos (2,9%) son de 
mayor importancia que los superfluos (1,1%). 
    El resto de categorías son exclusivas del último curso escolar: el ideograma, tanto 
arbitrario (2,2%) como convencional (1,5%); y casos únicos de dibujo con grafía/s y de 
pictograma simbólico arbitrario (ambos con 0,4%), el nombrado en segundo lugar sólo 
se ofrece cerca de los 6 años.  
    Para terminar, el dibujo arbitrario y el garabato con nombre suponen dos casos 
aislados de inmadurez gráfica en los dos niveles (0,7%). 
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    Representantes fonográficos de la “s” y de la “s + vocales” 
 
    Como novedad, al aplicar la prueba al Grupo 2, de 4 años, ocurre que el participante 
muchas veces “no sabe/no contesta”. 
 
    “s”. La respuesta más repetida a lo largo de la prueba es “silla”, propuesta en 41 
ocasiones. A distancia, se encuentra “sopa”, con 29, y “seta”, con 21. La “silla” se 
dibuja usualmente en posición frontal, con un asiento cuadrilátero en plano-elevación, 
pudiendo presentar un respaldo de igual forma yuxtapuesto sobre él, y con dos patas 
dirigidas hacia abajo, sugiriendo el traslapo de las posteriores, como ya se comentó en el 
análisis cualitativo. Este sería el representante fonográfico de la “s”. 
 
    En cuanto a las soluciones de mayor reiteración en cada una de las sílabas son las que 
se exponen a continuación, cuya imagen predominante quedó expuesta en el análisis 
cualitativo para cada uno de estos vocablos: 
 
    “sa”. Aunque existen más respuestas “sapo” (21,8%), este término no es 
representativo de estas edades porque surge por aprendizaje escolar y exclusivamente a 
los 5 años; en su lugar, los pequeños suelen emplear la palabra “rana”. En cambio, la 
siguiente en relevancia cuantitativa, “sal”, sí surge en ambos cursos y por iniciativa 
propia, por lo que podría elegirse como representante de este segmento lingüístico, 
aunque en proporción menos destacable (12,7%), debido a la gran diversidad de 
respuestas, como sugiere la cifra engrosada de la categoría “otros”. 
 
    “se”. La palabra más numerosa es “seta” (38,2%) seguida, a cierta distancia, por 
“serpiente” (23,6%). 
   
    “si”: La favorita indiscutible es “silla”, con el 74,5%. 
  
    “so”: Destaca “sopa” (52,7%). 
 
    “su”: Predomina “suelo” (23,6%) y, tras la cual, “submarino” (14,5%).     
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29.6. Prueba 11: Sílaba directa “p + vocales” 
 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    Las creaciones transcurren con total independencia de los esquemas gráficos de los 
compañeros y se intentan reproducir modelos adultos de manera escasa, en el 9,4% de 
las veces; por otro lado, los términos se proponen con alusión a conceptos aprendidos en 
ambientes escolares o extraescolares en el 7,5% de las ocasiones. El 83,4% restante son 
producciones originales, propias de los intereses infantiles. 
 
    Tipo de palabra 
 
    Predomina el sustantivo concreto (96,2%), principalmente común (91,3%), quedando 
los nombres propios más distanciados (4,9%). Los contables (86%) superan con creces 
a los de materia continua (5,3%). Se designan entes completos en un 76% y solamente 
el 9,8% corresponde a una parte, sin discrepancias destacables entre los dos cursos. El 
sustantivo abstracto posee menor relevancia cuantitativa (1,5%). 
    Existen dos categorías con una sola respuesta para cada nivel educativo, siendo éstas, 
el verbo y la interjección, ambas con el 0,7%. Casos excepcionales, nada representativos 
al surgir únicamente a una edad, son: el adjetivo calificativo (“polar”), a los 4 años, y 
una preposición seguida de sustantivo (“por ejemplo”), a los 5 años, que desprenden 
cifras del 0,4%. 
 
    Número y derivación del sustantivo 
 
    Los nombres se expresan normalmente en singular a nivel verbal y gráfico (95,4%); 
y, raras veces, en plural con correspondencia visual (1,5%), ostentando porcentajes 
igualados en las dos edades. Se advierte falta de coherencia únicamente en los más 
pequeños, con 8 trabajos, que suponen el 3,1% del total, debido especialmente a que 
“púa” o las briznas de “paja”, al ser muy pequeñas, no se aíslan, sino que son mostradas 
insertas en un conjunto. Los diminutivos quedan por debajo del 3% y, en ningún caso, 
se representan reduciendo el tamaño del objeto. 
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    Espacio 
 
    El espacio de las casillas de las pruebas suele ser suficiente, en el 95,5% de las obras, 
siendo trasgredido en raras ocasiones (4,5%).  
 
    Dinamismo 
 
    Son dominantes las imágenes estáticas (80,4%), mientras que las dinámicas son de 
menor cuantía (19,6%), aumentando estas últimas con la edad, desde un 17,6% a un 
21,4%, a los 4 y 5 años, respectivamente. 
 
    Coloreado 
 
    Primordialmente, se colorea de manera convencional (89,8%), siendo reducida la 
proporción de tonos subjetivos (9,8%), que curiosamente crece con la edad (desde el 
6,4% hasta el 12,9%). Falta el cromatismo, únicamente, en un trabajo de un pequeño de 
4 años (0,4%). 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Las producciones gráficas son muy genéricas o resumidas en el 69,8% de los casos y 
más detalladas en el 30,2%, con porcentajes muy similares en ambos cursos.  
 
    Representación 
 
    En consonancia con el anterior resultado, observamos gran representación del 
pictograma icónico (65,7%), frente al dibujo directo, de menor cuantía (22,3%), aunque 
con cifras ascendentes a lo largo de la etapa al aumentar la capacidad de introducir 
pormenores. 
    En tercer lugar, encontramos el dibujo contextualizado (6%), más numeroso a los 4 
años (8,8%) que en el curso siguiente (3,6%). Las ampliaciones gráficas suelen 
perseguir la clarificación del significado (4,5%), si bien, se encuentran algunas de tipo 
superfluo (1,5%), pero únicamente a los 4 años. 
    El pictograma indicial (2,3%) y el ideograma arbitrario (1,5%) poseen menor 
importancia y los porcentajes más bajos se encuentran en el último curso. 
    Por último, la/s grafía/s y el fonograma onomatopéyico están presentes en una 
respuesta única por curso (0,7%); el último es de tipo figurativo a los 4 años y de tipo 
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mixto (figurativo más un ideograma y escritura alfabética) a los 5 años. Un caso puntual 
de dibujo arbitrario o garabato con nombre, en el nivel inferior, y otro de pictograma 
simbólico convencional iconizado (“paloma de la paz” tomada como un animal real), en 
el curso superior, completan la clasificación, ambos con un 0,4%. 
 
    Representantes fonográficos de la “p” y de la “p + vocales” 
 
    “p”. Existen respuestas mayoritarias relativas a sílabas diversas con incidencia 
similar: “polo”, con 21 casos; “pelota”, con 18; y “papá”, “pollo/ito” y “puro” (habano), 
con 17. Cualquiera de ellas puede ser tomada para representar el fonema “p”. 
Considerando su combinación con cada vocal, encontramos que se prefieren los 
siguientes términos: 
 
    “pa”: la palabra más frecuente es “papá” (32,1%), como ocurría con “mamá” en la 
prueba “m + vocal”. 
 
    “pe”: “pelota” (34%). 
 
    “pi”: a nivel global, las expresiones “pipí” y “pipa/s” (de girasol) son las preferidas y 
propuestas el 13,2% de las veces; esta última, en singular mayormente, seguida de 
“pila” (energética), con un 11,3%. Sin embargo, a los 5 años, la predilección del curso 
anterior por “pipí” se traslada a “pipa” (de fumar), no conocida por experiencia real, 
sino del mundo de los libros, y a “piña”. Como vemos, en esta sílaba, no destaca 
especialmente ninguna palabra por su cuantía, sino que se reparte la proporción al 
aumentar el listado. 
 
    “po”: “polo” (39,6%), seguida por “pollo/ito” (32,1%), dominantemente sin derivar. 
 
    “pu”: “puro” (32,1%) y “puerta” (28,3%); este último, mayoritario a los 4 años, baja 
algo su proporción a los 5 años, cediendo su puesto a “puro”, que también es muy 
numeroso. 
 
    A pesar de todo lo expuesto, la categoría “otros” queda muy engrosada para todas las 
sílabas, a excepción de “pu”, lo cual sugiere que los términos elegidos poseen menor 
grado de representatividad, sobre todo, en “pi”, pues supera la cifra de la palabra 
mayoritaria (otros: 34%; “pipí” y “pipa/s”: 13,2%). 
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29.7. Prueba 12: Sustantivo 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    En los resultados, se descubren numerosos casos de modelos gráficos adultos (39,6%) 
debido a la frecuente simulación de notación musical, así como del correspondiente  
ideograma que muestra las ondas acústicas extraído del mundo del cómic. Los 
participantes de 4 años manifiestan esta influencia aún más, quedando equiparados los 
porcentajes correspondientes al recuerdo de modelos con el de creaciones originales 
(48%); mientras que, en el curso siguiente, las producciones propias infantiles superan 
el doble de los remedos (67,9% y 32,1%, respectivamente). En general, predominan los 
signos inventados (58,5%). Tan sólo un pequeño de 4 años no emite respuesta alguna 
(omisión: 1,9%). 
 
    Espacio 
 
    La representación de la palabra “música” se suele realizar en el eje horizontal en que 
se escribe la frase de partida, concretamente, al final de la misma, como ocurriría en 
caso de que se procediera a su notación convencional. A esto le hemos denominado 
“espacio respetado” (54,7%). Sin embargo, también posee relevancia numérica, el tipo 
de “espacio expandido” (43,4%), sobre todo, ocupando el margen inferior de la cuartilla 
de papel (24,5%) y, de manera mucho más considerable en el último nivel educativo 
(32,1%), que en el precedente (16%). En menor cuantía, se detectan casos de 
esparcimiento gráfico hacia arriba y hacia abajo al mismo tiempo (9,4%). El margen 
superior es utilizado en exclusiva por los más pequeños, así como el intercalado de 
dibujo tras diversos segmentos escritos, arrojando, al total, porcentajes de 7,6% y 1,9%, 
respectivamente. 
    De esta manera, a los 4 años, existe idéntica tendencia hacia la expansión hacia un 
margen o hacia el otro (16%), mientras que, a los 5 años, existen menos ampliaciones 
hacia la zona superior, pues se planifican más los grafismos intentando no superar por 
encima al renglón imaginario y, en cambio, haciendo que el dibujo progrese hacia abajo. 
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    Integración frase/imagen 
 
    Se sigue una orientación de izquierda a derecha en la totalidad de representaciones 
realizadas (98,1%). Entre ellas, lo común es ubicar la ilustración correspondiente al 
objeto directo al final de la muestra (75,5%). Pero se localizan otras maneras de integrar 
el enunciado con la imagen, aunque de menor cuantía: el objeto directo se encuentra al 
término de la horizontal y continúa en la parte central del margen inferior, hecho que 
únicamente ocurre a los 5 años y que es provocado por el alargamiento del lazo de la 
“y” inicial (supone un 7,5% del total); en otras ocasiones, se realiza un dibujo para 
mostrar el sujeto y el verbo fusionados tras la frase y, a continuación, se coloca otra 
imagen más para el complemento, casos exclusivos de 4 años (describe un 5,7% del 
total).  
    El resto de categorías son trabajos únicos y a una sola edad, todas ellas con  el 1,9%: 
por un lado, dos modalidades exclusivas de 4 años, como es el objeto directo final con 
representación ascendente espacialmente y otra diferente, que ilustra la frase a través de 
sus dos componentes, sujeto, tras “yo”, y objeto directo, al final; por otro lado, modos 
únicos a los 5 años son el empleo de un “renglón” subyacente para colocar el objeto 
directo, bien, que transcurre de izquierda a derecha, o bien, que se limita a la parte 
central, y otro, que muestra, tras la escritura convencional, la expresión del verbo y del 
complemento.    
    Por tanto, a los 5 años, no se representa el sujeto, como en varias obras del curso 
precedente, sino sólo el objeto directo, y, en una excepción, también la última palabra 
porque, tras ella, queda el espacio para dibujar, es decir, el verbo. Esto quiere decir que 
evolucionan hacia la no redundancia de representaciones con distinto código. También, 
que se progresa hacia la orientación de izquierda a derecha y de arriba abajo, de manera 
paralela al aprendizaje de la lectoescritura convencional. 
 
    Simplificación gráfica 
   
    En otro plano, existe simplificación gráfica en el 75,5% de los casos, siendo más 
destacable a menor nivel educativo (84%, a los 4 años, 67,9%, a los 5 años). No se 
aprecian estos resúmenes o imágenes genéricas en el 22,6% de los trabajos. 
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    Dinamismo 
 
    La imagen estática (75,5%) predomina sobre la dinámica (22,6%), presentando esta 
última, un gran incremento con la edad, pues pasa del 8% al 35,7%, a los 4 y 5 años, 
respectivamente. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado convencional es más común a los 5 años (64,3%) y el subjetivo, a los 4 
años (24%). Sin embargo, los más pequeños dejan la mayoría de los trabajos sin 
cromatismo, especialmente, aquéllos en los que se simulan notas musicales, por lo que 
esta categoría encabeza en el curso inferior (64%), mientras que ocurre con menor 
frecuencia, en el siguiente nivel (10,7%). 
 
    Representación 
 
    El contenido abstracto de la palabra “música”, que no es propuesta de manera 
espontánea por el alumnado, sino que es impuesta en la prueba, ha originado recursos 
gráficos en los que la relación entre significado y significante es mucho más compleja 
que en las anteriores tareas comentadas hasta el momento, en las que los términos 
surgían con libertad y, en consecuencia, podían ser elegidos conceptos más 
visualizables. En cambio, en esta ocasión, desaparecen por completo el dibujo directo y 
el pictograma icónico, dominantes anteriormente, pues no es posible acaparar su sentido 
en una instantánea visual; el dibujo contextualizado, igualmente, queda reducido a un 
solo caso, a los 4 años, con ampliaciones superfluas (1,9% del total). 
    En contraposición, surgen el ideograma y el pictograma indicial como modalidades 
más adecuadas para este cometido, preferidas por los participantes en un 47,2% y un 
41,5%, respectivamente. Y como una particularidad del nivel de 5 años, también surgen 
signos mixtos por combinación de los anteriores, aunque con cifras mucho más 
alejadas, pues otorgan un 7,6% al total; entre éstos, encontramos la unión de un 
pictograma indicial con uno o varios ideogramas convencionales (5,7%), ambos con 
función determinativa del significado, así como un caso que mezcla pictogramas 
indiciales diferentes (1,9%).   
    Los ideogramas, ligeramente más empleados a los 4 años (60%), se prefieren de 
naturaleza convencional (43,4%); son raros los arbitrarios y los convencionales tomados 
como figurativos, siendo casos aislados de 4 años. 
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    En cambio, los pictogramas indiciales son propios del mayor ingenio, surgido a los 5 
años, en que se ilustran la mitad de las obras con esta modalidad; mientras que supone 
el 32% de las realizadas a los 4 años. La relación entre significado y significante suele 
ser de tipo causa-efecto (32,1%), en ambos cursos, evidentemente influido por la clase 
de conceptos manejados, pues es común tomar la imagen de la fuente de sonido por la 
de la “música”; no obstante, existen otros vínculos minoritarios, por debajo del 4%, 
como el objeto por su uso o el verbo por el objeto directo. 
 
    Recursos gráficos 
 
    El recurso gráfico más repetido en ambos cursos es el de las notas musicales (37,7%), 
fundamentalmente a los 4 años (48%) por su menor capacidad de inventiva y de 
autonomía gráfica, como ya ha quedado comentado al referirnos a los modelos gráficos. 
El 28,6%, corresponde a los 5 años. Le sigue la imagen del casete (15,1%), de 
equiparables cifras en los dos niveles educativos. Los instrumentos musicales, así como 
la combinación de una cabeza/oreja con notas/ondas sonoras quedan con 9,4% y 7,5%, 
respectivamente, si bien, estas cifras son debidas principalmente a los niños de mayor 
edad por poseer más experiencias en el mundo musical y con cómics; sólo surgen en 
casos aislados de 4 años. 
 
29.8. Prueba 13: Sustantivos coordinados 
 
    Copia del compañero y modelo anterior  
 
    El copiado de trabajos de compañeros es prácticamente inexistente (1,9%); ocurre tan 
sólo en dos obras de 5 años, la segunda vez que fueron realizadas, quedando el 98,1% 
de creaciones exentas de este condicionante.  
    El modelo gráfico adulto se percibe en el 14,8% de las ocasiones, aumentando 
ligeramente con la edad, pasando del 10,4%, a los 4 años, al 18,3%, a los 5 años, pues, 
en este último nivel, se recuerdan algunas composiciones efectuadas en anteriores 
aplicaciones de la prueba. Lo mismo ocurre con la evocación de ideas, a nivel 
exclusivamente conceptual y no gráfico, siendo únicamente a los 5 años y en idéntica 
proporción (18,3%).  
    En resumen, las producciones de los más pequeños son más originales y han estado 
menos influidas por aprendizajes anteriores (89,6%) que en los 5 años (63,3%), en que 
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han estado condicionadas considerablemente por experiencias escolares y por la 
reiteración de la tarea (18,3% + 18,3% = 36,6%). 
 
    Tipo de palabra 
 
    En este ejercicio, las propuestas están sujetas a un enunciado del tipo de sustantivos 
coordinados; en consecuencia, esto es lo que se obtiene, con escasas variaciones: la 
sustantivación de un adjetivo calificativo (“gris”, 0,9%), en el curso superior, y un 
pronombre personal (“yo”, 0,9%), en el inferior.  
    Como las respuestas surgen sin pautas lingüísticas, espontáneamente, predomina el 
vocabulario propiamente infantil, es decir, nombres concretos (93,5%), siendo escasos 
los del polo opuesto (4,6%) y con bajo grado de abstracción, ya que aluden a personas 
(“madre”, “hijo/a”, “príncipe” y “princesa”). La mayoría es común (92,6%), observando 
un nombre propio aislado a los 4 años (0,9%); contables en su totalidad (92,6%) y 
alusivos a entes completos (90,7%). Se nombran partes en dos trabajos de 5 años, 
ofreciendo un 1,9% despreciable, y los incontables están ausentes, pues el alumnado no 
se despega de lo directamente perceptible, al no tener que partir de la imagen acústica, 
ni de la menor complicación a la hora de plasmar visualmente. 
 
    Relación 
 
    Las relaciones entre los dos elementos de una misma lámina se establecen, 
preferentemente, en razón a su pertenencia a un mismo campo semántico, suponiendo la 
mitad de todos los trabajos, aunque la proporción sube en el segundo nivel educativo 
(33,3%, a las 4 años, y un 60%,  a los 5 años) debido a que, en este curso, desaparecen 
otras categorías más primitivas, más típicas e, incluso, exclusivas, de los más pequeños, 
como son: relaciones subjetivas, de identidad, la modificación mediante calificativo de 
tamaño o la falta de vínculo. 
     Dentro de la categoría “campo semántico”, se distinguen varias subclases de diversa 
relevancia cuantitativa: la más frecuente es la que une animales diferentes, pero es 
exclusiva de 5 años, con un 24,1%. Le sigue “progenitor-hijo”, con un 5,6%; tres 
subtemas coinciden en un 3,7% (“vehículos diferentes”, “material escolar”, ambos sólo 
en 4 años, y “elementos de paisaje natural”, sólo en 5 años). Rozando el 2%, se 
encuentra el resto: “continente-contenido”, “compañeras de clase”, “relación 
topológica-uso”, exclusivas en 4 años, y “elementos geométricos”, únicas en 5 años. 
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    La segunda categoría más destacada, tras la de “campo semántico”, es la que enlaza 
dos palabras de la misma familia (18,5%), sobre todo, jugando con la variación de 
género (14,8%). Casos puntuales extralimitados a 4 años son los que emparejan un 
nombre con su diminutivo o la modificación “coche/ra” (ambas con el 1,9%). 
   En tercer lugar, están igualados los porcentajes correspondientes a las “relaciones 
subjetivas” y a las “escenas de una historia”; sin embargo, predominan en un curso y 
suponen casos aislados en el otro: la primera destaca en 4 años (16,7%) y la segunda, en 
5 años (13,3%) como corresponde a su grado de complejidad. 
    En cuarta posición, con un 5,6%, encontramos tanto los trabajos sin relación alguna, 
en el curso bajo sobre todo (18,3%), como los que añaden calificativo de tamaño a un 
vehículo, animal o juguete, exclusivos de este nivel. Por último, la categoría 
“identidad”, de escasa complicación, y la de relación fonética (elevado grado de 
abstracción) arrojan, cada una, un 1,9% y proceden de un solo nivel: 4 y 5 años, 
respectivamente, como podría intuirse. 
 
    Número del sustantivo 
 
    Los sustantivos se expresan en singular, oral y gráficamente (99,1%). Existe un caso 
de coherencia en plural (0,9%) y ninguno de falta de concordancia.  
 
    Ubicación de las figuras 
 
    Existe una tendencia a respetar la ubicación de las figuras de una manera 
convencional, es decir, a ambos lados de la conjunción “y”, situadas en un renglón 
imaginario horizontal (81,5%) y tomadas de izquierda a derecha, todo ello por 
influencia del aprendizaje de la lectoescritura. Esto ocurre en grosso modo en el grupo 
de 4 años (95,8%), bajando en el curso siguiente (70%) al aumentar considerablemente 
el número de trabajos ampliados que ocupan márgenes, especialmente, el inferior 
(20%).  
    La modalidad “expandida” es de un 18,5%, del cual, el 11,1% se extiende hacia abajo 
(ausente en los más pequeños), y el 6,5% lo hace hacia arriba (en ambos cursos); el 
0,9% restante es un caso aislado a finales de la etapa educativa. Por tanto, existe 
diferencia en caso de tener que transgredir la pauta entre las dos edades estudiadas: los 
pequeños parten de trazados elevados y van descendiendo hasta llegar al renglón, 
mientras que, a mayor nivel, comienzan en el eje, para evitar que las figuras sobresalgan 
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por arriba, y después, van completándolas hacia abajo, como ocurre al escribir la letra 
“y”, pero lo normal, en ambos cursos, es atenerse al centro de la vertical.  
    Ubicación escritura/imágenes 
  
    La escritura que describe la obra es inexistente en la totalidad de trabajos de los más 
pequeños por incapacidad para realizar esta tarea, mientras que se omite en el 20% de 
los casos de 5 años por este mismo motivo o por desgana. Su desatención supone algo 
más de la mitad de participantes a nivel global. Por tanto, sólo es posible el estudio de la 
ubicación de estos caracteres en el último curso.  
    La tendencia apunta hacia su colocación bajo las figuras (40,7%), lo que nos hace 
pensar en la influencia de los modelos adultos, preferiblemente próxima al borde 
inferior, tomado como pauta de referencia, con un 27,8%, y algo menos de la mitad, en 
posición alejada. Sobre las figuras, aparece en raras ocasiones (83,7%). 
 
    Integración nexo/imágenes 
 
    En cuanto a la manera de integrar el nexo con las imágenes, observamos que, a los 5 
años, las figuras se colocan a ambos lados de la “y”, considerando ésta en la posición 
correcta siempre. Asimismo es la tendencia a los 4 años, aunque se advierten casos 
excepcionales en los que el carácter se coloca boca abajo (1,8%) o en los que aparece un 
añadido sobre la letra (1,8%). 
 
    Integración nexo/escritura 
 
    Se hallan varias maneras de articular la escritura con el nexo preexistente, tal como se 
describió en el análisis cualitativo, con los siguientes porcentajes ordenados de manera 
decreciente, teniendo en cuanta que corresponde a las creaciones de 5 años:  
a) La “y” articula figuras y texto (31,5%), bien, de manera planificada 
previamente, lo que hemos denominado “texto completo integrado” (16,7%), o 
bien, a posteriori y con la inscripción incompleta (14,8%). Ocurre en las dos 
administraciones de la prueba, pero, la primera vez, son equiparables, mientras 
que, en la segunda, ya predomina “el texto completo integrado”.  
b) La “y” únicamente articula figuras, transcurriendo la escritura aparte (13%), la 
cual puede parecer completa (9,3%) o incompleta (3,7%); sucede 
exclusivamente en la primera fecha que se aplica el ejercicio. 
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    La categoría a) crece, pasando de un 53,8%, en la primera administración (28 casos 
de 52), a un 75% en la segunda (6 casos de 8).  
    Considerando globalmente las dos cifras relativas a textos completos, resulta un 26% 
(16,7% + 9,3%) y, el incompleto, un 18,5% (14,8% + 3,7%); y contrastando los dos 
momentos en que se administró, el texto completo sube ligeramente desde un 46,1% (14 
+ 10 = 24 casos de 52), en la primera aplicación, hasta un 50%, en la segunda (4 casos 
de 8); el texto incompleto baja desde el 34,6% (14 + 4 =18 casos de 52), al 25% (2 
casos de 8). En consecuencia, la progresión de texto completo versus incompleto no es 
tan significativa como la de integrado versus independiente. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    La mitad de trabajos a los 4 años muestra simplificación gráfica y no asciende 
prácticamente a los 5 años (55%), con lo que las categorías globales quedan a poca 
distancia (si: 52,8%; no: 47,2%). 
 
    Dinamismo 
 
    Las imágenes estáticas son más típicas de los más pequeños (77,1%) que de los 
mayores (36,7%), pues en estos últimos, aumentan las creaciones con aspectos cinéticos 
(63,3%).  
 
    Coloreado 
 
    Predomina el coloreado convencional (66,7%) frente al subjetivo (32,4%), no 
obstante, en el nivel inferior, se evidencia poca diferencia entre ellos; en el siguiente 
curso, las distancias se agudizan (convencional: 76,7%; subjetivo: 21,7%). Un niño de 5 
años no colorea su dibujo (0,9% del total). 
 
    Representación 
 
    Aunque muy igualados en la suma global, la modalidad de pictograma icónico y la de 
dibujo directo presentan diferencias con la edad, siendo preferido el modo resumido a 
los 4 años, con un 50%, frente al 33,% de dibujos directos, mientras que se elige 
mayoritariamente este último a los 5 años (55%, frente al 41,7% de pictogramas 
 1199 
icónicos). El gran espacio a ambos lados de la conjunción central permite introducir 
detalles.  
    El resto de categorías son poco significativas cuantitativamente: la contextualización 
del dibujo (3,7%), tanto con ampliaciones determinativas como superfluas, desciende 
del 6,3% al 1,7% al pasar de un curso a otro; con igual porcentaje, quedan los signos 
mixtos (figurativos y no figurativos), si bien, el icono seguido de grafía/s o de 
ideograma determinativo/s surge exclusivamente a los 4 años, mientras que la mezcla de 
un pictograma indicial determinativo con ideograma/s convencional/es determinativo/s 
es un caso aislado a los 5 años. 
    Por último, el pictograma indicial aislado es un tipo de representación que solamente 
asoma en dos trabajos del primer curso y que aporta un 1,9% al total, en el cual, la parte 
se toma por el todo (la puerta por la cochera; la puerta y escaleras por la casa). 
    De este análisis, se desprende que imperan sobremanera las ilustraciones figurativas 
que muestran únicamente lo designado, sin rodeos, encontrando correspondencia con el 
tipo de palabras ofrecidas (predominio de sustantivos comunes, contables y alusivos al 
todo completo). 
 
    Temas por parejas 
 
    Los temas preferidos en las parejas de representaciones ordenados de mayor a menor 
proporción, haciendo constar esta cifra, recaen en: figura humana y animales (ambos 
con 9 casos), misceláneos (8). Con menor cuantía, encontramos: automoción (6), 
mascotas (4), material escolar (3), elementos de paisaje natural (2). De manera aislada, 
se localizan otras clases: relación topológica-uso, elementos geométricos y relaciones 
fonéticas, exclusivos de 5 años. 
 
    Temas individuales 
 
    Considerando las respuestas por separado, se ha distinguido, por su superioridad, el 
tema de animales (47), seguido de la figura humana (26); a mayor distancia, hallamos: 
automoción (17), material escolar (9), otros (7), elementos geométricos (2). Los 
términos más repetidos son: “niño/a” (14), “oso/a” (7); “moto”, “perro” (6); “mariposa” 
(5). 
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29.9. Prueba 14: Verbo ante sustantivo 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    Las creaciones sin copia de compañeros son mayoritarias, con el 93,1% de los casos; 
en el 6,9% restante se intenta reproducir las grafías de “música”, aunque con error 
(“mustca”), lo cual, unido al uso de una oreja para representar el verbo “oía”, supone el 
31% de presencia de modelos gráficos adultos, cifra bastante considerable; sin embargo, 
se prefieren las invenciones infantiles (65,5%). Se toman ideas prestadas, pero sin 
influencia en los trazados, en el 3,4% de las ocasiones. 
 
    Integración imágenes-escritura 
 
    Analizando la manera de integrar la imagen con la escritura, encontramos que 
siempre se representa el verbo mediante una figura y que ésta, habitualmente, se coloca 
entre “yo” y “música” (96,6%), conformando un único renglón (93,1%), cuya linealidad 
intenta respetarse en gran proporción (72,4%), expandiendo el dibujo en menor cuantía 
(20,7%); en este último supuesto, suele ampliarse hacia el margen inferior (17,2%) y, 
rara vez, hacia ambos bordes (3,4%), quedando casi siempre la zona superior 
desocupada. Puntualmente, se instala la figura sobre “yo” y “música”, escritas juntas, 
pero guardando el centro (3,4%), con lo cual se concluye que, en el 100% de las 
láminas, la intención es ubicar el verbo en posición intermedia. Una obra aislada 
presenta un segundo renglón en el que se sitúa la palabra “música” iniciada en la parte 
izquierda (3,4%). 
 
    Ubicación escritura 
 
    Se elige el formato horizontal de la cuartilla de papel. La escritura se coloca 
siguiendo un eje horizontal, comenzando en el extremo izquierdo y continuando hacia la 
derecha en la totalidad de las creaciones; impera el centrado de este renglón en la hoja 
(62,1%), si bien, existe buena proporción de obras en las que la pauta se sitúa cerca del 
borde superior (34,5%), mientras que sólo existe una excepción en la zona inferior 
(3,4%). 
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    Simplificación gráfica, dinamismo y coloreado 
 
    Predomina la simplificación gráfica en las tres cuartas partes de las ilustraciones; la 
imagen estática, en el 62,1%, siendo menos numerosas las dotadas de dinamismo 
(37,9%); y el coloreado convencional (86,2%), lo cual no es de extrañar si tenemos en 
cuenta que esta prueba únicamente se aplica a la edad de 5 años; por su parte, los tonos 
subjetivos son equiparables a la falta de coloreado (pictograma, notas musicales), con el 
6,9%. 
 
    Representación de “música” 
 
    Dado que algunos participantes no sólo representan el verbo de diversas maneras, 
sino que también lo hacen con la palabra que actúa como objeto directo, “música”, se 
realiza un recuento de ambos resultados por separado.  
    Para la palabra “música”, se suele emplear la notación alfabética correcta (72,4%) por 
influencia de la manera de plantear la tarea, pues se solicita la ilustración diferente del 
verbo. En escasas ocasiones, se copia de manera errónea o se escribe de forma 
incompleta, y se puede realizar el ideograma convencional (6,9%). Casos puntuales 
(3,4%) son: la escritura semi-inventada y un recurso mixto que combina la etiqueta 
alfabética incompleta con un ideograma convencional. 
 
    Representación de “oía” 
  
    En cuanto a la representación de “oía”, el pictograma indicial es el gran protagonista, 
con el 89,7%, sobre todo el que ofrece el órgano por la función (75,9%), 
permaneciendo, a mucha distancia, el que toma el objeto directo por el verbo (10,3%) y, 
excepcionalmente, la imagen surgida a través de una serie de relaciones subjetivas 
sucesivas con el OD (3,4%). En segundo lugar, con el 6,9%, se encuentran el dibujo 
contextualizado de tipo superfluo (uniendo V + OD) y un signo mixto compuesto de 
pictograma indicial con ideograma/s convencional/es, ambos determinativos del 
significado. 
    Entre los recursos que muestra el órgano por la función, lo más usual es el trazado de 
una oreja o de una figura humana completa con pabellones auriculares prominentes 
(ambas con el 24,1%), pero también puede presentarse la persona sin más detalle 
(17,2%); por el contrario, son infrecuentes la persona o el animal con gesto marcado de 
agudizar el oído (6,9% y 3,4%, respectivamente).  
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29.10. Prueba 15: Verbo ante interjección 
 
    Copia del compañero 
 
    Se omite la representación en un caso aislado de 4 años y, a la misma edad, se copian 
dos obras, resultando un total de 1,9% y 3,7%, respectivamente. La inmensa mayoría 
son creaciones propias (94,4%). 
 
    Modelo anterior 
 
    El modelo adulto del libro de lectura para el verbo “oír” (orejas y ondas acústicas), 
así como la forma de dibujar un gato son observados en bastantes ocasiones, aunque 
presenten diferentes combinaciones y matices gráficos, originando un porcentaje del 
31,5%, si bien, es más acusado a menor edad (48%), colocándose como categoría 
preferente, mientras que la cifra desciende en el curso siguiente (17,2%), con el 
surgimiento de nuevos inventos. No obstante, a nivel general, predominan los esquemas 
gráficos originales (64,8%). La idea se toma prestada también en un caso de 4 años 
(1,9%). Por tanto, aunque la tendencia apunta hacia creaciones puramente infantiles, el 
hecho de que el ejercicio se base en palabras con significantes figurativos conocidos por 
el alumnado (“oía”, “miau”) influye en buena medida, condicionando sus respuestas. 
 
   Integración de la representación de “oía”con la escritura  
 
    En cuanto a la integración de la imagen del verbo con la escritura impresa de partida, 
los participantes prefieren colocarla entre “yo” y “miau” en el 87% de las veces, 
resultando un único renglón, cuya linealidad se respeta, mayoritariamente, en el 57,4% 
de los casos, con la escritura orientada correctamente (55,6%), pues sólo se toma boca 
abajo en un caso puntual de 4 años (1,9 del total) debido a una lectura logográfica. La 
ilustración se expande en menor medida (29,6%), sobre todo, hacia el margen inferior 
(25,9%), lo cual aumenta con la edad (16%, a los 4 años; 34,5%, a los 5 años); el 
margen superior se ocupa en casos excepcionales en ambos cursos (3,7% del total). 
    En segundo grado de preferencia, aunque en raras ocasiones, la ilustración de “oía” se 
ubica entre “yo” y “miau”, pero se prolonga sobre esta última palabra (5,6%). El resto 
de categorías son casos aislados: recursos y ubicaciones diferentes, o sobre la 
inscripción alfabética y guardando la posición central, ambas a los 4 años; así como 
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entre el sujeto y el objeto directo, pero continuando bajo el último término, 
exclusivamente, a los 5 años. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    La tarea propuesta da pie a multitud de simplificaciones en el curso inferior (88%) y 
también a cifras destacadas en el superior, aunque más moderadas (51,7%), resultando 
un 68,5% total, con lo que se coloca como predominante. No se evidencia este tipo de 
resumen gráfico en el 29,6% de las obras. 
 
    Dinamismo 
 
    La imagen estática es más habitual (57,4%) que la dinámica (40,7%), sin embargo, el 
aumento de la impresión cinética a los 5 años hace que, en este curso, estos porcentajes 
se equiparen (estática: 51,7%; dinámica: 48,3%); las diferencias son muy patentes a 
menor edad (estática: 64%; dinámica: 32%). 
 
    Coloreado 
 
    Existe preponderancia del coloreado convencional (55,6%) sobre el subjetivo 
(38,9%), no obstante, este aspecto se descuida bastante al subir el nivel educativo (en 4 
años: 64% convencional y 24% subjetivo; en 5 años: 48,3% convencional y 51,7% 
subjetivo). No se usa cromatismo en dos casos excepcionales del nivel inferior (3,7% 
del total). 
 
    Representación del objeto directo 
   
    A pesar de que normalmente no se representa el objeto directo (83,3%), se observan 
excepciones en las que se acomete también esta tarea (5 casos en el primer nivel y 4 en 
el siguiente) y se realiza a través de: la imagen de un gato como fonograma 
onomatopéyico figurativo (5,6%); el dibujo contextualizado en el que se fusiona el 
verbo con el complemento (3,7%), exclusivo de 5 años, ya que consisten en escenas del 
felino en brazos o junto a la figura humana, en las que se integra espacialmente las 
partes en el todo; la copia de la figuración de un gato del compañero no comprendido 
(3,7%, sólo en 4 años). El pictograma icónico (confusión con “sol” como objeto directo) 
y el recurso mixto que combina éste con un fonograma alfabético y con un ideograma 
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arbitrario (“gato” + “a” + subrayado) pertenecen a un solo autor de 4 años en cada caso. 
Por tanto, la imagen de “miau” es la de un gato con o sin añadidos. 
 
    Representación de “oía” 
 
    En la representación de “oía”, por su parte, el gran favorito es el pictograma indicial, 
especialmente aislado (59,2%) o, también, formando parte de un combinado mixto 
(13% + 3,7% + 1,9% + 1,9% = 20,5%). En solitario, puede responder a dos principios: 
el más numeroso es el que muestra el órgano por su función (37%), aunque, en el nivel 
de 5 años, sea superado por la toma del objeto directo en el lugar del verbo (41,4%, 
frente al 31% de “órgano-función”), hecho que no se da en el curso más bajo; así, los 
mayores ilustran “música” (por error) en el 20,3% y “miau”, en un caso aislado (19%), 
cifras extraídas del total. 
    Dentro de la modalidad que ofrece el órgano por su función, encontramos en orden 
decreciente de importancia, las siguientes variantes: oreja (14,8%, mayormente a los 4 
años, con el 28%, frente al 3,4%, a los 5 años); figura humana sin detallar la acción 
(7,4%, preferentemente a los 5 años, con el 10,3%, y escasa a los 4 años, con el 4%). El 
resto de recursos permanece por debajo del 6%, siendo éstos: orificios en orejas 
prominentes dentro de una figura humana completa (5,6%), orejas grandes en una 
persona (3,7%); los demás son casos puntuales que aportan el 1,9% (dedo señalando 
una oreja, figura humana o animal agudizando el oído). 
    La segunda categoría dominante en la ilustración de “oía” es el recursos mixto (24%), 
especialmente el que integra el pictograma indicial con un ideograma (oreja o figura 
humana de orejas grandes junto a ondas/notas musicales), lo que supone el 13%, de 
mayor cuantía a los 5 años (20,7%) y rara a los 4 años (4%). Las restantes 
combinaciones son exclusivas del nivel inferior y aportan porcentajes por debajo del 4% 
del total: escritura semi-inventada (± ideograma), pictograma indicial-alfabeto; 
pictograma indicial-ideograma iconizado, alfabeto-pictograma indicial-ideograma. 
    La tercera categoría a nivel cuantitativo es la notación alfabética cuasi-correcta, 
ausente a los 5 años (5,6% del total). Por último, por debajo del 4%, con casos 
puntuales, se hallan las siguientes clases: dibujo arbitrario/copias no comprendidas y el 
dibujo arbitrario, exclusivas del nivel de 4 años; y un dibujo contextual por fusión del 
verbo con el complemento, único en 5 años.  
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29.11. Prueba 16: Frase simple 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    Se omite toda respuesta en una ocasión a la edad de 4 años (1,8%). La mayoría de los 
participantes no copia obras de compañeros (98,2%), encontrando un alumno del curso 
inferior como excepción (1,8%). Analizando el trazado de los signos gráficos aislados, 
comprobamos que la mitad de los trabajos se basan en modelos adultos aprendidos con 
anterioridad debido a que, en esta prueba, se solicita la ilustración de “setas” con lo que 
se recoge la posibilidad de realización estereotipada (rojas con lunares). 
 
    Representación de la frase 
 
    Sorprende cómo la modalidad más frecuente de representación de la frase, en ambos 
cursos, es el análisis en partes (80,4%) y que, entre ellas, la más común, con el 50% de 
las obras, es la que independiza totalmente sus tres elementos (S-V-O). La mezcla de 
algunos componentes es menos usual (16,1%), aunque aumenta con la edad (8%, a los 4 
años; 22,6%, a los 5 años), preferentemente del tipo SV-O (10,7%), frente a las de 
forma S-VO (5,4%), exclusivas de 5 años, con un 9,7%, aunque, en este nivel 
educativo, también predomina la unión de sujeto y verbo (12,9%). El análisis S-O 
únicamente se manifiesta en el curso inferior, pues es aquí donde algunos participantes 
aún consideran el verbo como palabra no representable, aportando un 14,3% al total y, 
particularmente, una proporción bastante considerable al grupo de menor edad (32%). 
    La segunda categoría desde el punto de vista cuantitativo es el dibujo global con 
intención analítica (14,3%), que sólo surge a los 5 años, mientras que el dibujo 
puramente global aparece rara vez (3,6%) y solamente a los 4 años. 
    Con todo esto, se concluye que existe gran influencia del contexto de lectoescritura 
en la manera de ilustrar la frase. 
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    Las composiciones se ubican siempre bajo la inscripción de partida y transcurren 
preferentemente a lo largo de un eje horizontal intencionadamente (94,6%) adecuándose 
a la escritura modelo. Sin embargo, son excepcionales dos creaciones más primitivas, de 
4 años, en las que se sigue un eje vertical, no planificado previamente, sino que surge a 
posteriori como resultado de un dibujo global (3,6%), una de ellas centrada en el papel 
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y que progresa de abajo hacia arriba y otra, que ocupa el margen izquierdo y se orienta 
de derecha a izquierda (1,8%, respectivamente).  
    En ambos cursos, es más habitual encontrar un único renglón (80,4%) que dos 
renglones (14,3%); sin embargo, debido a la mayor expansión del tamaño de las obras a 
los 4 años, el porcentaje de las mismas que necesitan recurrir a una segunda pauta es 
más elevado en este nivel (24%) que en el siguiente (6,4%). En este único renglón, el 
orden de los elementos de la frase se suele respetar (76,8%), sobre todo, considerado 
convencionalmente de izquierda a derecha (60,7%); si bien, se encuentran, por un lado, 
varios casos en 5 años que superponen el verbo y el objeto por la capacidad de integrar 
espacialmente los objetos con que son representados (14,3% del total), por ejemplo, una 
sartén con setas en su interior, y por otro, un caso de 4 años que secuencia los elementos 
en el papel desde la derecha hacia la izquierda (1,8% total). El orden exclusivamente se 
infringe a los 4 años y en dos casos (3,6%): S-O-V  y V-S-O. 
    El segundo renglón puede iniciarse encima del primero y a la derecha, transcurriendo 
hacia la izquierda (5,4%) o empezar debajo y a la izquierda (5,4%, pero exclusivo en 4 
años); en casos puntuales, aparece debajo y al centro (3,6%). 
 
    Lectura de la frase creada 
  
    La lectura de la creación visual de la frase normalmente sigue una dirección flexible 
para que las palabras del enunciado concuerden con el significado real de cada signo 
(89,3%). En escasas ocasiones (8,9%), las representaciones se interpretan como 
sustantivos inconexos o como una descripción, disminuyendo el porcentaje con la edad 
(12%, a los 4 años; 6,5%, a los 5 años). 
 
    Representación del sujeto 
 
    Domina la ilustración del sujeto “Mateo” con un pictograma icónico (57,1%). En 
segundo lugar, se realiza con un dibujo contextualizado (28,6%), ligeramente más 
frecuente a los 5 años (32,3%), que a los 4 años (24%), y sucede cuando el enunciado se 
representa con un dibujo global  o cuando existe fusión SV (26,8%), pues solamente en 
un trabajo de 4 años ocurre con pretensiones determinativas del significado (1,8%). El 
dibujo directo queda más distanciado numéricamente (8,9%), aumentando con la edad 
(4%, a los 4 años; 12,9%, a los 5 años). El resto de categorías con que se muestra el 
sujeto son casos excepcionales y únicos en 4 años, arrojando, todos ellos, un 1,8%  al 
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total; un pictograma indicial, que muestra la parte por el todo, y un recurso mixto, que 
mezcla un pictograma icónico con un fonograma alfabético (figura humana + letra 
“M”). 
 
    Representación del verbo 
 
    En cuanto al verbo “asa”, predomina su representación mediante pictograma indicial 
(62,5%), seguido del dibujo contextualizado (32,1%), originándose este último en los 
casos en que se ilustra la frase con un dibujo global o en que se fusionan SV ó VO. La 
contextualización ocurre mayormente a los 5 años (45,2%), acercándose mucho a la 
primera categoría, mientras que, en el curso inferior, su presencia es menos significativa 
(16%). La escritura silábica (“aa”) y el ideograma arbitrario (epicicloide en forma de 
huso para significar “humo”) aparecen de manera puntual a los 4 ó 5 años, 
respectivamente (1,8%, cada uno). 
    El pictograma indicial, como modalidad verbal preferente, puede obedecer a 
principios constitutivos diversos. El más empleado consiste en mostrar el objeto por su 
uso (44,6%). A los 4 años, a veces, se omite la representación del verbo (estructura S-O) 
y, en la lectura, un solo signo suple tanto al verbo como al objeto, suponiendo el 14,3% 
del total; de éstos, lo más corriente es la suplencia lectoescrita por O ambivalente 
(12,5%), en algunos casos, con duplicación escrita del objeto directo; en un solo caso, 
se da suplencia escrita por O duplicado, pero es leído en el hueco central entre sujeto y 
objeto (1,8%). Igualmente raro es la construcción del pictograma indicial mediante una 
cadena de relaciones subjetivas o por suplencia lectoescrita del verbo por el sujeto 
duplicado (a los 5 años).  
 
    Representación del plural de “setas” y del objeto directo 
 
    La representación plural de “setas” (80,4%), que destaca especialmente en el nivel 
superior (90,3%, frente al 68% a los 4 años), supera con creces a la ilustración 
individual (16,1%) y suele realizarse empleando dos unidades (42,9%); en menor 
proporción, tres o cuatro ejemplares (17,9% y 14%, respectivamente); y, de manera más 
puntal, seis elementos (5,4%). Concretamente, se muestra habitualmente con un dibujo 
directo (48,2%) al introducir detalles, que pueden ser estereotipados (lunares); le sigue 
el pictograma icónico (28,6%), más simple, y el dibujo contextualizado (19,6%, aunque, 
a los 5 años, supera a la anterior categoría) procedente de una ilustración global de la 
 1208 
frase o de fusiones VO; un trabajo puntual de 5 años muestra un pictograma indicial y 
está basado en una cadena de relaciones subjetivas (1,8%).  
 
    Simplificación gráfica 
 
    En general, predominan las obras en las que se simplifica alguno de sus componentes 
gráficamente (75%).  
 
    Dinamismo 
 
    Las imágenes estáticas del verbo son mayoritarias (55,4%); sin embargo, crece su 
dinamismo desde el 12% al 38,7% a lo largo de los niveles estudiados.  
 
    Coloreado 
 
    El coloreado convencional abunda a los 5 años (71%), mientras que, a los 4 años, 
ocurre con el subjetivo (60%); sólo un pequeño del nivel inferior practica el coloreado 
distintivo de un determinado objeto dejando en blanco el resto (1,8%).
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29.12. Prueba 17: Frase con dos objetos 
 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    No se han dado copias entre compañeros y tan sólo, en un caso de 4 años, se omite la 
respuesta. Como ocurría en la prueba anterior, el modelo gráfico adulto surge en gran 
proporción en el dibujo de “setas” y, junto con el de aves y ojos de la figura humana, 
suponen un 53,6% de las obras; este tipo de influencia aumenta con la edad, ocurriendo 
preferentemente a los 5 años (65,6%, frente al 37,5% a los 4 años). 
 
    Representación de la frase 
 
    La representación de la frase deja ver su análisis en partes componentes con suma 
frecuencia (78,6%). Sin embargo, se observan algunas diferencias dependiendo del 
curso, mostrándose unas palabras u otras; así, a los 4 años, predomina la ilustración 
exclusiva de sustantivos [S-O1-(±Nexo)-O2], con un 37,5% de las obras, pudiendo 
aparecer, en ocasiones, el nexo entre los objetos directos, mientras que, en el nivel 
educativo siguiente, suele añadirse a éstos, el verbo (34,4%). Raras veces, se omite el 
último complemento del verbo, limitándose a dos casos en el grupo de menor edad 
(8,3%).  
    Algo más infrecuente es la modalidad que contempla sustantivos, verbo y nexo (S-V-
O1-Nexo-O2), otorgando un 14,3% al total. Por último, el verbo se fusiona con el primer 
objeto directo o, también, con el sujeto en escasos trabajos a la edad de 5 años por el 
avance en la capacidad de integración espacial, aportando un 5,3% global. 
    Como segunda categoría a nivel cuantitativo, tras el análisis de la oración, 
encontramos el dibujo global con intención analítica (10,7%), algo más frecuente en el 
grupo de 4 años (16,7%) que en el de 5 años (6,3%). En tercer lugar, figura el dibujo 
puramente global, con un 5,3%, exclusivo del último curso. Y, finalmente, localizamos 
dos trabajos excepcionales de un niño con desfase escolar, a los 5 años: dibujos 
relacionados o arbitrarios, en la primera administración de la prueba, y dibujos 
arbitrarios con intención analítica, en la segunda ejecución (ambos con el 1,8%). 
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    Ubicación espacial de la frase 
  
    La frase visual se coloca bajo la muestra, normalmente a lo largo de un eje horizontal 
intencionado (82,1%), que marca un único renglón. El orden convencional se suele 
respetar en los dos cursos (67,8%), escribiendo desde izquierda a derecha (62,5%), 
salvo algún caso de superposición VO a los 5 años, por la capacidad de integración 
espacial a esta edad (5,4% del total). 
    La secuencia es infringida en menor proporción, concretamente en el 14,3% de los 
casos, de los que su mayor parte corresponde al curso inferior (20,8%, frente al 9,4% de 
5 años); y suele ocurrir al invertir el orden de los objetos directos (10,7%), siendo muy 
puntuales las trasgresiones de otro tipo (O2-O1-S, O2-S-O1, ambas con el 1,8%). El eje 
surge en un dibujo global a posteriori en escasas ocasiones, transcurriendo de manera 
horizontal desde derecha a izquierda (10,7%). En tercer lugar, los trabajos sin eje, con 
motivos dispersos, son excepcionales (5,3%). 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    En cuanto a la lectura de la frase creada, impera la dirección flexible que se atiene al 
significado previsto para cada significante (73,2%). En menor cuantía, se traduce por 
sustantivos inconexos (19,6%). A los 4 años, se dan dos casos excepcionales, uno con 
dirección rígida convencional y otro sin ningún tipo de lectura; en la segunda 
administración a los 5 años, se ofrece una historia relacionada (todas estas alternativas 
con un 1,8%). 
 
    Representación del sujeto 
 
    Se suele representar, únicamente, la palabra que funciona como núcleo del sujeto 
(“tío”), siendo leída como “posesivo + sustantivo” unidos (69,6%); la ilustración 
independiente del adjetivo posesivo solamente ocurre en el 28,6% de los trabajos, 
aumentando considerablemente en la segunda aplicación a los 5 años en relación a la 
primera vez en que se ejecuta en este curso.  
 
    Representación del núcleo del sujeto 
 
    Predominan los siguientes recursos para mostrar el núcleo del sujeto: el pictograma 
icónico, en el grupo de 4 años (70,8%), seguido del dibujo directo (20,8%); mientras 
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que, a los 5 años, es el dibujo directo (53,1%) y, tras él, el dibujo contextualizado 
(25%), este último originado por un dibujo global, por fusión SVO1 o por emplear un 
signo que sirve tanto para mostrar el núcleo del sujeto como para clarificar el adjetivo 
posesivo. 
 
    Representación del adjetivo posesivo 
 
    Dentro de la escasez de expresión gráfica del adjetivo posesivo, omitido en el 69,6% 
de las obras, cabe distinguir algunas creaciones de mayor empleo y que son exclusivas 
de cada curso: en 4 años, la escritura silábica (16,7%) y, en 5 años, el pictograma 
indicial (15,6%) y la escritura alfabética (9,4%), sobre todo, en la segunda 
administración. El resto de signos son muy puntuales: fonograma figurativo 
monosilábico (3,6%), uno de principio rebus a los 4 años (un “tucán” por “tu”), parece 
ser que influido por las pruebas de “silabario”, y otro mixto a los 5 años, compuesto por 
un articulema junto a escritura convencional, muy sofisticado, por lo que aparece sólo 
en la segunda aplicación. En el curso inferior, se encuentran dos creaciones muy 
primitivas excepcionales: un garabato con nombre y una copia alfabética sin 
comprensión (ambos con el 1,8%). 
 
    Representación del verbo 
 
    En cuanto a la manera de ilustrar el verbo, el recurso dominante es el pictograma 
indicial (42,9%); si bien, es más frecuente a los 4 años (50%) que a los 5 años (37,5%) 
debido a que, en este último curso, cede gran parte a un número considerable de dibujos 
contextualizados, ausentes en los más pequeños, ocasionados por la representación de la 
frase a través de dibujo global o fusiones SV o VO (21,9%), por el desarrollo de la 
capacidad de integración espacial.  
    El pictograma indicial más frecuente a los 5 años es el que muestra un ente en lugar 
de su uso o función (37,5%, arrojando un 14,3% al total), quedando muy reducidos los 
demás tipos; por el contrario, a los 4 años, se suele recurrir a la imagen del objeto 
directo ambivalente, que actúa como V y OD (37,5%, pero con un 21,4% global), tanto 
para la lectura como para la escritura, duplicando algunas veces el objeto directo. En un 
caso puntual de 5 años, se suple sólo la escritura con el objeto duplicado, pues la lectura 
se hace en el hueco entre sujeto y objeto. En menor proporción, se toma el OD por su 
uso (7,1%).  
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    A nivel general, la segunda categoría de mayor relevancia cuántica es la “no 
representación” de la acción (19,6%), debida, principalmente, a reducciones de la frase 
a simples enumeraciones de sustantivos, sobre todo a los 4 años (25%), o a que el verbo 
se sobreentiende en el hueco vacío entre sujeto y objeto, este caso exclusivo de 5 años 
(9,4%). La tercera categoría general es el dibujo contextualizado (12,5%). 
    En cuarto lugar, aparece el fonograma rebus bisilábico figurativo (un “tomate” por 
“toma”), con un 8,9% de los casos, que, en el Grupo 2, aparece en tres obras y es 
ingeniado a menor edad, mientras que, en el Grupo1, de 5 años, solamente se presenta 
en dos trabajos, aparte de que no aparecía el año anterior. El pictograma icónico verbal 
de reducidos trazos para esquematizar la acción únicamente se halla a los 5 años y 
ofrece un 7,1% al total. 
    Las categorías restantes son casos únicos: un garabato con nombre y un recurso mixto 
compuesto de signos primitivos (dibujo arbitrario + ideograma arbitrario, este último, 
escritura global inventada), a los 4 años; otro compuesto de pictograma icónico más 
ideograma (esquema que incluye una línea cinética) y un dibujo arbitrario/copia no 
comprendida en un autor con desfase escolar, sólo a los 5 años. 
 
    Representación de los objetos directos 
 
    Los objetos directos, al ser términos muy concretos, se suelen producir con 
pictogramas icónicos, a nivel general (46,4%) o con dibujos directos (39,3%); sin 
embargo, el primer tipo es más frecuente en el curso inferior por la abundancia de 
figuras genéricas (62,5%), mientras que el segundo predomina a los 5 años (50%) por 
su mayor capacidad para introducir detalles identificativos. En tercer puesto, a gran 
distancia, se localiza el dibujo contextualizado, por dibujo global o por fusión VO en la 
frase, más frecuentes a mayor nivel educativo, como ya se viene comentando (4,2%, a 
los años; 12,5%, a los 5 años). Finalmente, se localiza un caso puntual en cada curso de 
garabato con nombre (3,6%). 
 
    Representación de la conjunción 
  
    La conjunción se omite de manera significativa (78,6%) y se suele leer unida al 
segundo objeto directo (69,6%), aunque, en ocasiones, no se lee (5,4%) o se presupone 
en un espacio en blanco (3,6%); estos dos últimos supuestos ocurren a los 5 años 
exclusivamente. En segundo lugar, se recurre a la escritura alfabética convencional (“i”, 
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“y”), con el 14,3%, aumentando la cantidad de respuestas con la edad (8,3% hasta 
18,7%). Por último, con el 3,6%, se encuentra el dibujo arbitrario (un caso en cada 
curso) y el ideograma arbitrario, únicos en la segunda administración a los 5 años. 
 
    Representación del plural de “setas” y “tomates” 
 
    En el Grupo 2, de 4 años, no se contempla en absoluto la representación de la 
diversidad  entrañada por el plural “setas/tomates” (95,8%), cuestión que sí es abordada 
a los 5 años en la mitad de las obras para los términos en cuestión, sobre todo, a través 
de dos unidades (34,4%) y, en menor medida, de tres (15,6%). En ocasiones, se 
especifica el plural “setas” y no el de “tomates” (15,6% en 5 años). 
 
    Simplificación gráfica 
 
    A nivel general, existen más obras simplificadas (57,1%), aumentando ligeramente 
con la edad (50%, a los 4 años; 62,5%, a los 5 años), que pormenorizadas (41,1%). 
 
    Dinamismo del verbo 
 
    La imagen del verbo es estática en el 66,1% de los casos y dinámica en el 26,8%. 
Aunque el primer tipo predomina en ambos cursos estudiados, la relevancia en el de 
menor edad es superior (79,2% en 4 años y 56,2% en 5 años). 
 
    Coloreado 
 
    La aplicación de color convencional es característica del nivel de 5 años (78,1%), 
mientras que en el nivel de 4 años lo es la de corte subjetivo (75%). El cromatismo está 
ausente en un caso único de 4 años, lo que supone un 4,2% de los trabajos de este nivel. 
 
29.13. Prueba 18: Frase con complemento circunstancial de lugar    
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    La tarea es abordada sin copia de los compañeros (solamente un caso de 5 años). En 
escasas ocasiones, se recurre a modelos adultos anteriores (22,4%), predominando los 
esquemas gráficos infantiles (77,6%). 
 
 1215 
    Representación de la frase  
 
    A nivel general, destaca el mayor porcentaje que obtiene el dibujo global para 
representar la frase, que corresponde a la mitad de las obras recogidas; sin embargo, se 
erige como modalidad exclusiva en el nivel de 4 años, alcanzando la totalidad de las 
láminas, mientras que, en el nivel siguiente, es relegada al tercer puesto con 
insignificancia numérica (9,4%), pues los mayores acuden preferentemente a la 
representación analítica de la oración (75%), seguida del dibujo global pero con 
intención analítica (12,5%). El dibujo arbitrario con intención analítica es una excepción 
que surge únicamente a los 5 años (3,1%). Por tanto, se aprecia que el Grupo 2 intenta 
plasmar la idea global (el contenido), frente al Grupo 1, que atiende a las palabras.  
    En el dibujo global, se aprecia cierto análisis, pero ha sido inducido claramente por el 
planteamiento del ejercicio, por lo que es posible distinguir la ilustración de diversas 
unidades: destaca la expresión de 4 elementos (S, V, O, C, con el 24,1%), la mayoría 
con fusión de dos de ellos (10,3%) y algunos independientes (5,2%); en menor 
proporción, se muestran 3 elementos (S-O-C, con el 8,6%), el elemento S aislado 
(6,9%) o los dos elementos (S-O, con el 5,2%); el resto son casos puntuales de S-C, S-
VO y S-V-O.  
    En cuanto al análisis de la oración (41,4%), que únicamente surge en el nivel 
superior, predomina el de tipo S-V-O-C (25,9%), sobre todo de fórmula S-V-(± Det.)-
O-C (13,8%); en la segunda administración a los 5 años, la representación de todos y 
cada uno de los términos surge como novedad y es la más numerosa (S-V-Det.-O-Prep.-
Det.-C, con el 10,3% del total). Una variante puntual en 5 años es S-V-O-Det.-C 
(1,7%). 
    Las fusiones (12,1%) ocupan el segundo puesto dentro de los subtipos de análisis de 
la oración (fusiones del V con C aislado: 8,6%; fusiones OC estando el V aislado: 
3,5%). Por último, la ilustración exclusiva de los sustantivos (S-O-C) ocurre en dos 
ocasiones (3,5%) posicionándose en tercer lugar. 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    En un plano diferente, la lectura de la frase creada difiere nuevamente en los dos 
cursos estudiados, siendo mayoritaria a los 4 años, la interpretación como sustantivos 
inconexos (88,5%), mientras que, a los 5 años, lo es la lectura con dirección flexible que 
respeta el significado de los trazados (84,4%). 
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    Otras categorías son: a los 4 años, los sustantivos inconexos pero con vínculo entre 
las imágenes “cuerda-oso” (3,5%), y sin lectura (1,7%); a los 5 años avanzados, una 
historia sobre la frase o simplemente relacionada con ella (ambas con el 1,7%). 
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    Las imágenes siempre se ubican espacialmente bajo la muestra escrita. Toman 
orientaciones diferentes dependiendo del curso educativo, mucho más intencionadas y 
convencionales en el último nivel. 
    A los 4 años, debido al dibujo global, predomina el eje surgido a posteriori (92,3%) 
con las siguientes variantes: ángulo recto (42,3%, sobre todo, con inicio en un eje 
horizontal que se completa con otro vertical desde arriba hacia abajo (19,2% x 2 
=38,4%); eje vertical [23,1%, especialmente, un eje central con S aislado (15,4%)]; eje 
horizontal [19,2%, esencialmente, orientando de izquierda a derecha (15,4%, frente al 
3,9% inverso); por último, casos puntuales de eje horizontal doble (derecha-izquierda y, 
después, de izquierda a derecha, con un 3,9%) y 2 ejes horizontales de izquierda a 
derecha (3,9%). Sin eje (signos dispersos) o en arco son casos excepcionales, el último 
exclusivo de esta edad. 
    A los 5 años, la mayoría de los participantes sigue un eje horizontal (90,6%), con un 
único renglón (78,1%), con respeto del orden de las palabras en la frase (68,8%) y 
escrito de izquierda a derecha (62,5%), salvo un 6,3% que presenta OC superpuestos; 
únicamente, una minoría infringe la secuencia (9,4%), apareciendo S-C-O. El 12,5% de 
este alumnado recurre a un segundo renglón, que sitúa debajo del primero y que puede 
iniciarse en el centro (6,3%) o, con menor frecuencia, hacia un lado u otro (ambos en 
casos puntuales, con un 3,1%). De manera excepcional, surge el eje a posteriori 
correspondiente al dibujo global (6,3%), que marca una horizontal que transcurre de 
izquierda a derecha o al contrario (ambas opciones con el 3,1%), y una creación sin eje 
con imágenes dispersas (3,1%). 
 
   Representación del sujeto 
  
    El sujeto “Susi” se representa mayoritariamente a través de imágenes simples 
(48,3%), aunque el dibujo directo (31%) y el contextualizado (20,7%) también poseen 
cierta importancia numérica; el último tipo, surgido como consecuencia de dibujos 
globales o por fusiones de distintos elementos de la oración. Se observa que los 
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porcentajes varían atendiendo a cada curso educativo por separado; así, en el grupo de 4 
años, predomina el pictograma icónico por la mayor sencillez de trazados de este 
alumnado, quedando las otras dos modalidades igualadas (15,4%); mientras que, en el 
grupo de 5 años, destaca el dibujo directo (43,8%) al poder introducir más detalles en 
las creaciones, seguido por el pictograma icónico (31,3%) y el dibujo contextualizado 
(25%). 
 
    Representación del verbo 
   
    En las ilustraciones del verbo, predomina el dibujo contextualizado (46,6%) en 
ambos cursos debido a dibujos globales y a fusiones (SV, VO, VC...). Sin embargo, a 
los 4 años, existe, además, gran cantidad de obras en las que no se muestra la acción, al 
ofrecerse, únicamente, una enumeración de sustantivos (42,3%), completándose el 
listado con algunos pictogramas indiciales (7,7%) en los que se toma el objeto en lugar 
de su uso o función. A los 5 años, el porcentaje de pictogramas indiciales (40,6%) está 
muy igualado con el dibujo contextualizado y habitualmente responden al mismo tipo 
comentado para el nivel educativo anterior (37,5%); se observa un objeto directo 
ambivalente (3,1%), que sirve de verbo y objeto directo tanto en la escritura como en la 
lectura, y le sigue el pictograma icónico (12,5%), exclusivo en este curso, existiendo un 
caso excepcional en que no se representa el verbo (3,1%), a diferencia de lo que ocurre 
en el otro grupo. En la segunda aplicación a los 5 años sobresalen los pictogramas 
indiciales. 
 
    Representación del adjetivo posesivo  
 
    El adjetivo posesivo “su” está ausente en la totalidad de obras de los más pequeños y 
en la primera administración a los 5 años. En la segunda ejecución, no se suele 
representar tampoco (omisión: 87,9%), aunque ya comienza a abordarse, presentando 
diferente fisonomía: escritura convencional, sobre todo (5,2%); pictograma indicial 
(3,5%), bien, por duplicación de la imagen correspondiente al objeto directo, o mediante 
una pareja de figuras humanas, de las que una señala a otra (casos únicos, ambos con un 
1,7%); ideograma arbitrario (3,5%). 
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    Representación del núcleo del objeto directo 
 
    En el núcleo del objeto directo (“oso”), son prioritarios los pictogramas icónicos 
(51,7%). El segundo lugar varía, ya se trate del grupo de 4 años, en cuyo caso se omite 
(19,2%) o se contextualiza (11,5%) en dibujos globales o creaciones fusionadas, 
existiendo un caso aislado de garabato con nombre; o del grupo de 5 años, que cuenta 
también con un porcentaje considerable de dibujos contextualizados (34,4%) y de 
dibujos directos (25%), no omitiéndose este elemento en ningún caso. Existe una 
distinción entre la primera y la segunda administración de la prueba a los 5 años, ya que 
la primera vez predomina el dibujo contextualizado, mientras que casi desaparece la 
segunda vez en beneficio del pictograma icónico. 
 
    Representación de la preposición 
 
    La preposición tampoco se contempla a los 4 años ni en la primera aplicación a los 5 
años, no mostrándose hasta la segunda administración. Se omite en el 87,9% de los 
casos y su escasa representación suele ocurrir mediante escritura convencional (6,9%), 
aunque se observe algún ideograma arbitrario (3,5%) y un dibujo arbitrario (1,7%). 
 
    Representación del adjetivo demostrativo 
 
    Se omite el adjetivo demostrativo en los dos niveles y, de la misma manera, aparece 
únicamente la segunda vez que se realiza la prueba a los 5 años. Las categorías quedan 
como sigue: omisión (85,5%), ideograma arbitrario (6,9%), dibujo contextualizado 
(3,5%), pictograma indicial (3,5%), este último, bien por duplicación del núcleo del 
sintagma preposicional (que actúa como C.C.L.), o bien mediante una pareja de figuras 
humanas señalando una de ellas a la otra; por último, un caso aislado de dibujo 
arbitrario (1,7%). 
 
    Representación del núcleo del sintagma preposicional (complemento circunstancial 
de lugar) 
 
    Finalmente, el núcleo del sintagma preposicional (el sustantivo “mesa”) se representa, 
de manera preferente, como dibujo contextualizado (34,5%), por dibujo global o 
fusiones, o como pictograma icónico (32,8%). No obstante, a los 4 años, la omisión  es 
tan habitual como el pictograma icónico (ambos con el 30,8%), siendo prácticamente 
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inexistente a los 5 años (3,1%). La omisión junto al dibujo directo se encuentran en el 
tercer puesto (15,5%, cada una), aunque estas imágenes realistas son exclusivas del 
último nivel. Un dibujo arbitrario a los 5 años remata el listado (1,7%). 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Impera la simplificación gráfica (84,5%), que a los 4 años se puede observar en la 
totalidad de trabajos, quedando los casos negativos, es decir, con detalles, relegados al 
último nivel, en el cual disminuye desde la primera a la segunda realización (7 de 20 
casos, 2 de 12 casos, respectivamente), debido al surgimiento de la capacidad de 
esquematización gráfica intencionada. 
 
    Dinamismo del verbo 
 
    Se aprecia, fundamentalmente, la expresión dinámica del verbo (51,7%), aunque 
existe buena proporción de imágenes estáticas (27,6%) y omitidas (29,7%), estas 
últimas, sobre todo, en el grupo de 4 años, ya que sólo existe un caso aislado de 5 años. 
 
    Coloreado 
 
    El coloreado subjetivo es propio del primer nivel educativo, en el que alcanza el 
84,6% de los resultados, y el convencional, del segundo curso (68,8%), aumentando su 
cuantía entre las dos administraciones.   
 
29.14. Prueba 19: Frases coordinadas 
 
    Copia del compañero y modelo anterior 
 
    Apenas existe copia de compañeros (no: 96,6%; sí: 3,4%), mientras que se percibe 
una gran proporción de modelos adultos en signos aislados (55,2%), especialmente, a 
los 5 años (63,6%) y en la ilustración de “setas”. 
 
    Integración dibujo-texto 
 
    Generalmente, el texto y las figuras están integrados (69%); sin embargo, esto es 
prioritario sólo a los 5 años (97%), ya que, a los 4 años, suelen ser independientes (32% 
relacionados y 60% desvinculados). La manera de articularlos varía con la edad: en el 
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segundo curso, los dibujos y segmentos lingüísticos se emplean siempre como si fuesen 
intercambiables (97%), si bien, en el primer curso, esto ocurre, únicamente, el 8% de las 
veces y, en cambio, se suele recurrir al dibujo explicado con texto subyacente (16%), 
aparte de que, en alguna ocasión, también puede suceder a la inversa, es decir, que 
aparezca texto explicado con un dibujo contiguo como reiteración (8%) e, incluso, se 
limite al garabateo o dibujo libre (8%). 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    Predomina la lectura de dirección flexible, que respeta el significado de los signos 
enlazándolos en un enunciado (67,2%). En el grupo de 4 años, son semejantes las 
proporciones de esta modalidad y la de sustantivos inconexos (44% y 40%, 
respectivamente), mientras que esta última está ausente en el siguiente curso. En tercer 
lugar de la cuantificación, se ofrece una historia relacionada con la frase (12,1%). Como 
casos aislados del primer nivel educativo estudiado, tenemos la decodificación de 
dirección rígida (según orientación lectoescritora) o sin lectura (aportando ambos, un 
1,7% al total). 
 
    Representación de la frase 
 
    Predomina la representación analítica de la frase (74,1%) en ambos cursos, pero 
difieren en los componentes que son ilustrados. Así, a los 4 años, son preferentemente 
los sustantivos [S1-O1-(±Conj.)-O2], con un 20%, seguido de sustantivos y pronombre 
[S1-O1-S2-O2], con un 16%. A los 5 años, esas modalidades no se emplean 
prácticamente, sino que encabeza la consideración conjunta de otros elementos 
añadidos: de verbo, pronombre y conjunción [S1-V-O1-Conj.-S2-(±Det.)-O2], con un 
33,3%; y, posteriormente, de verbo y pronombre [S1-V-O1-S2-O2], con un 18,2%, de los 
cuales, el primer tipo también aparece en el curso anterior (12%). 
    Otras modalidades de análisis son: verbo [S1-V-O1-(±Conj.)-O2 / S1-V-O1], con el 4% 
a los 4 años y 12,1% a los 5 años; fusiones S1V y VO1, de las cuales, las primeras son 
más frecuentes a los 4 años (8%) y las segundas abundan a los 5 años (12,1%). La 
fusión de tres elementos S1VO1 figura en un caso excepcional a los 4 años (4%). 
    Por tanto, el verbo independiente crece espectacularmente con la edad y se tiene en 
cuenta, a los 4 años, en el 16% de los casos (12% + 4%), mientras que, a los 5 años, es 
en el 63,6% (33,3% + 18,2% + 12,1%); de manera fusionada, se ilustra en proporción 
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similar, siendo, a los 4 años, en el 12% de las ocasiones (4% + 8%) y,  a los 5 años, en 
el 15,1% (12,1% + 3%). 
    La segunda categoría, muy distanciada del análisis de la frase, consiste en el análisis 
en dos frases, F1-F2, mostrando los elementos (±S1)-O1-(±S2)-O2 en dos escenas 
globales, lo cual aporta el 13,8% al total. El curso de 4 años cuenta con el mismo 
número de láminas con dibujo global con intención analítica (12%) que de la anterior 
clase, mientras que aquélla es una excepción a los 5 años (3%). 
    Por último, y en cuarto lugar, con el 3,4% y el 1,7%, respectivamente, quedan las 
categorías más primitivas: los dibujos relacionados o arbitrarios, así como el dibujo 
global, exclusivos del nivel inferior.  
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    La representación se coloca siempre bajo la muestra (98,3%, a excepción de un caso 
de 4 años que aparece con ubicaciones diferentes (1,7%). 
    Suele seguir un eje horizontal (87,9%), a lo largo de un único renglón (81%), con 
respeto del orden original de las palabras (63,8%) y orientación de izquierda a derecha 
(53,5%). 
    El respeto de la secuencia de términos crece con la edad, desde el 44%, a los 4 años, 
al 78,8%, a los 5 años, siendo el porcentaje de infracciones del 28% y del 9,1%, 
respectivamente. Éstas, en el primer nivel, suelen ser del tipo S1-(±V)-O2-O1 (8%) y                        
O1-S1-O2-(±S2) (8%), es decir, bien, anteposición del segundo objeto al primero, o bien, 
colocación de los objetos ante los sujetos, aunque, puntualmente, se ofrecen otras 
posibilidades (S2-O1-S1-O2/O2-S2-O1-S1-O1/O2-S1-O1); en cuanto al siguiente nivel 
educativo, los desórdenes vienen provocados, preferentemente, al intentar incluir, a 
posteriori, la representación de una palabra no comprendida, la cual se inserta de 
manera artificial en un lugar al azar, al final de la frase, o se reitera al no coordinar su 
posición con el tipo de representación adoptado para el enunciado [verbo al final (S1-
O1-O2-V); conjunción al azar (S1V-Conj.-O1- S2-O2); reiteraciones (S1VO1-O1-V-S2-O2-
S2)]. 
    La orientación de derecha a izquierda por falta de automatización de la lectoescritura 
es exclusiva del primer nivel, donde aporta el 8%, mientras que la ilustración de VO1 
superpuestos, con integración espacial, ocurre, únicamente, a los 5 años (12,1%). 
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    La recurrencia a un segundo renglón es atípica (3,4%), encontrando exclusivamente, 
un caso de 4 años en el que éste es iniciado encima del primero y en la parte derecha, 
mientras que, en la lámina correspondiente de 5 años, se localiza centrado. El tercer y 
cuarto renglón son igualmente inusuales (3,4%) y aparecen sólo a los 4 años, 
progresando con orientación convencional y colocándose, bien, arriba a la derecha, o 
bien, abajo a la izquierda. 
    Frente al eje horizontal planificado, una minoría (6,9%) acude al dibujo global, en el 
que el eje surge a posteriori, como resultado de la organización del dibujo y no por 
atención a los principios de la lectoescritura; sin embargo, queda principalmente de 
manera semejante (eje horizontal de izquierda a derecha: 5,2%; eje horizontal doble, 
izquierda-derecha y viceversa: 1,7%). 
    La modalidad de dispersión sin eje es exclusiva de los más pequeños, otorgando un 
3m4 % al total. 
 
    Representación del sujeto 1 
 
    Domina la ilustración del sujeto “Susi” mediante el pictograma icónico, significando 
la mitad de los trabajos recogidos. A cierta distancia, encontramos el dibujo directo 
(22,4%) y el dibujo contextualizado (22,4% y 19%, respectivamente), que casi se 
duplica con la edad debido al crecimiento de la capacidad para la caracterización más 
pormenorizada y para la integración espacial de diferentes elementos. Por último, 
hallamos, en el grupo de 4 años, otras posibilidades minoritarias puntuales: recurso 
mixto, consistente en alfabeto determinativo de un pictograma icónico (8%); doble 
representación, con alfabeto y con pictograma icónico (4%); alfabeto convencional 
(4%); y omisión (4%). 
 
    Representación del verbo   
 
    Dependiendo de la edad, destaca una u otra forma de representación.  
    A los 4 años, normalmente, no se incorpora el verbo (52%), siendo leído en el hueco 
entre sujeto y objeto sólo en una ocasión, pues el resto ofrece enumeración de 
sustantivos, no lee o relaciona los signos de la frase con una historia inventada; aunque, 
a veces, se ofrece ilustrado mediante un pictograma indicial (16%) que consiste, 
mayormente, en un OD ambivalente (V y OD), que suple a nivel lectoescritor (12%), o 
en un OD que se emplea por su uso (4%); otra opción es la escritura alfabética (16%), 
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normalmente convencional (12%, de la que, en dos casos, es fonográfica y, en un caso, 
logográfica) y, en el 4%, arbitraria; el dibujo contextualizado supone el 12% (por dibujo 
global o fusión SV, VO, SVO); y, por último, existe un caso puntual de representación 
doble (4%, formado por pictograma indicial y escritura alfabética convencional). 
    A los 5 años, se produce un gran incremento de pictogramas indiciales, erigiéndose 
como la categoría más destacada (54,5%) y, entre ellos, el que figura el objeto por su 
uso o función (42,4%); el resto de pictogramas indiciales son casos puntuales (OD 
ambivalente -V y OD-, que suple la lectoescritura, el OD tomado por su uso y un 
dactilograma, todos con el 3%). Igualmente, experimenta un aumento bastante 
considerable el dibujo contextualizado (33,3%), que se coloca como la segunda 
modalidad a esta edad. El porcentaje restante se reparte entre casos únicos de 
pictograma icónico, la no representación (que se suple leyendo en el hueco entre sujeto 
y objeto), un fonograma figurativo bisilábico rebus (“tomate” por “toma”) y un recurso 
mixto compuesto de pictograma indicial e ideograma. Destaca la desaparición de la 
escritura alfabética en esta edad, pues se recurría a ella cuando no se sabía visualizar de 
manera individualizada mientras que, ahora, generalmente, el verbo se considera 
representable.    
 
    Representación del O1 
 
    La ilustración  de “setas” ocurre mayoritariamente mediante dibujo directo (48,3%), 
seguido de dibujo contextualizado (31%), este último en casos de dibujo global o fusión 
VO, SVO, o por adición del trazado de hierba; a más distancia, surge el pictograma 
icónico (15,5%) y la omisión (5,2%, relegada a los 4 años únicamente). Sin embargo, es 
necesario precisar que, a los 4 años, predomina el dibujo directo (60%) y, tras éste, el 
pictograma icónico (24%); mientras que, a los 5 años, estos dos disminuyen a favor del 
aumento del dibujo contextualizado, que se pone en cabeza (51,5%), sobre todo, en la 
segunda administración, seguido del dibujo directo (39,4%). Las categorías minoritarias 
en cada curso son: la omisión (12%) y el dibujo contextualizado (4%) en el primer 
nivel; y el pictograma icónico en el segundo nivel, los mayores no omiten esta parte de 
la oración. 
Por tanto, se evoluciona desde la figuración aislada hacia la ampliación del punto de 
vista de la realidad integrada (contextualización). 
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    Representación de la conjunción 
 
    A nivel general, destaca la omisión de este elemento (62,1%), siendo leído o no en el 
espacio en blanco correspondiente o unido a “tomate” o a “yo”; es abrumadora en el 
curso inferior (80%) y disminuye en el siguiente (48,5%), aunque, en la segunda 
administración, continúa imponiéndose (4 de 7 casos). La manera de representarla 
preferente es la escritura alfabética convencional (24,1%), normalmente fonográfica, 
existiendo, únicamente, una obra en que ésta es logográfica. Por otro lado, merece 
consideración, el ideograma arbitrario (13,8%), que, a los 4 años, se reduce a un caso 
aislado en que se inventa un mismo signo para “y-yo” ante la falta de capacidad para 
segmentar palabras abstractas; mientras que, a los 5 años, se realizan codificaciones 
independientes y  de mayor significación cuantitativa (21,2%). 
 
    Representación del sujeto 2 (pronombre) 
 
    La omisión de este elemento también es considerable (32,8%); no obstante, sólo 
domina en el primer curso (56%), descendiendo en el siguiente (15,2%), siendo 
superada por la representación, y desapareciendo por completo en la segunda 
administración, cuando todos los participantes la concretizan. 
    En los casos en que sí se ilustra, predomina la escritura alfabética convencional 
(24,1%), repartida por igual entre la modalidad logográfica y fonográfica a los 4 años, 
mientras que los niños mayores, exclusivamente, realizan la última. 
    Le sigue el pictograma icónico (17,2%), que muestra una figura humana, aunque es 
igualado, sólo a los 5 años, por el porcentaje correspondiente al dibujo contextualizado 
(ausente a los 4 años), quedando este sujeto englobado en la escena de la frase total o en 
una de las dos frases coordinadas (asciende al 10,3% del total).  
    El pictograma indicial es la quinta categoría por importancia cuantitativa (6,9%), pero 
únicamente ocurre en el curso más elevado, bien, en la modalidad de dactilograma 
(gesto de señalarse), o bien, usando el verbo contiguo elíptico “tomo” como S2. 
    El resto de categorías son más infrecuentes: ideograma arbitrario, en casos puntuales 
de cada aplicación de la prueba (5,2%), y un recurso mixto formado por pictograma 
indicial más dibujo directo, único en 5 años (1,7% del total). 
    Para observar la caracterización del propio autor en el dibujo directo de “yo” hay que 
esperar a la segunda administración de la prueba a los 5 años, ocurriendo en un caso 
puntual (1,7% del total). 
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    Representación del adjetivo demostrativo 
 
    La tónica general es la omisión de “este” (74,1%), convirtiéndose en el gran ausente  
entre todos los elementos de la frase. Su representación aumenta ligeramente con la 
edad. A los 4 años, únicamente se emplea la escritura alfabética convencional (12%) 
para ello, que es la primera categoría de ilustración a nivel general; en cambio, en el 
curso siguiente, la tipología es más variada, aunque con porcentajes poco significativos: 
escritura alfabética convencional, pictograma indicial e ideograma arbitrario (los tres 
con el 9,1%), fonograma figurativo bisilábico rebus (6,1%), recurso mixto compuesto 
por escritura convencional más articulema (3%). En el pictograma indicial se emplea 
una figura con función ambivalente (como determinante y núcleo del sintagma nominal 
que funciona como objeto directo) y ejerce la suplencia a nivel lectoescritor. 
 
   Representación del Núcleo del Sintagma Nominal (Objeto directo 2) 
 
    En la ilustración de “tomate”, domina el pictograma icónico (53,5%), que aumenta 
con la edad desde el 44% al 60,6%. Le sigue el dibujo directo (25,9%), que desciende 
desde el 32% al 21,2%. La tercera categoría es el dibujo contextualizado (10,3%) en 
dibujos globales o fusiones, siendo exclusivo de los 5 años. Por último, se sitúan la 
omisión (6,9%), la escritura alfabética convencional (3,4%), tanto logográfica como 
fonográfica, ambas exclusivas del nivel inferior. 
 
    Simplificación gráfica  
 
    Predominan las obras en que existe algún signo simplificado (70,7%), estando muy 
igualados los dos cursos estudiados. 
 
    Representación plural de “setas” 
   
    A los 4 años, no se suele expresar gráficamente el plural de esta palabra (60%); por el 
contrario, sí ocurre mayoritariamente a los 5 años (75,8%). Los pequeños eligen, bien, 
tres, o bien, 7, 8 ó 9 unidades para ello (ambas opciones con el 12%) y sólo, en un caso 
aislado, cuatro (4%); por su parte, a los 5 años, reducen a dos ejemplares (63,6%), 
aunque algunos ofrecen cuatro (9,1%) o tres (3%).  
    Si se toma el conjunto de todos los participantes, observamos que se considera la 
coherencia visual del número en el 55,2% de las obras, frente al 39,7% en que esto no 
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ocurre, y que, además, se suele recurrir a dos unidades (36,2%), quedando con menor 
importancia otras cantidades: tres o cuatro (ambas con el 6,9%) y 7, 8 ó 9, con el 5,2%. 
 
    Representación singular “tomate”   
 
    Por un lado, la inercia a dibujar sólo una unidad a los 4 años (80%) y, por otro lado, 
la capacidad intuitiva para restar cantidades simples a los 5 años y, por tanto, para 
subsanar errores, así como el aprendizaje realizado en este sentido a esta edad a nivel de 
discriminación auditiva de la “s” final en sustantivos plurales, han tenido, como 
consecuencia, el predominio de representaciones gráficas con un solo ejemplar de la 
hortaliza (84,5%) en ambos cursos. No obstante, el porcentaje de incongruencia es más 
alto a mayor edad (4% en el nivel inferior y 12,1% en el superior), probablemente, por 
recuerdo por parte del Grupo 1 de una anterior prueba en que proponíamos “tomates”, 
pues desaparece por completo en la segunda administración. 
    Para mostrar la variedad, se prefieren dos o tres unidades (ambas con el 3,4%) y, de 
manera puntual, cuatro (1,7%). 
 
    Dinamismo del verbo 
 
    A pesar de que, a los 4 años, el verbo se omite en un número muy elevado de casos 
(40%), comparte con el grupo de 5 años, la preferencia gráfica por la imagen estática, 
sumando un 41,4% total. La impresión dinámica también es destacable, pues alcanza el 
31%. 
 
    Coloreado 
 
    Aunque muy igualados, en el curso más bajo, el color subjetivo (52%) supera muy 
ligeramente al convencional (48%), mientras que, en el siguiente nivel, el primero se 
reduce a dos casos aislados (6,1%), destacando el segundo (93,9%). A nivel general, el 
convencional sobresale por encima del subjetivo (74,1% y 25,9%, respectivamente). 
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29.15. Prueba 20: Frase inventada a partir de una palabra 
 
    Copia del compañero 
 
    Existe un único caso de copia a los 5 años avanzados (1,8% del total). 
 
    Estructura de la frase oral 
 
    Es muy frecuente la estructura S-V-C (75,4%). En el curso de 4 años, abunda más el 
complemento del verbo de circunstancia (47,8%) que el objeto directo (39,1%), aunque 
éste también es llamativo; mientras que, a los 5 años, el porcentaje de objeto directo se 
aleja mucho más del anterior (50%, frente al 17,6% de CC). 
    Suele existir un OD único (42,1%), pues sólo se observa una excepción, con dos 
objetos enlazados por un nexo (3,5%), en cada nivel estudiado. 
    La función de CCL la cumple un sintagma preposicional compuesto de Prep. ± 
Det.+N. En un 24,6%; se alarga con un complemento del nombre en dos casos aislados 
(3,5%) correspondientes a las dos edades estudiadas (S.Prep.: Prep. + Det. + N + CN) y 
se incluye un adverbio únicamente en la segunda administración a los 5 años (CC: Adv. 
+ Prep. + N.), lo que supone un 1,8% del total. 
    El tipo de circunstancia mayoritario es de lugar (17,5%), muy común en los más 
pequeños (30,4%) y considerable en los mayores (8,8%). Menos apreciables son las 
cifras correspondientes al complemento circunstancial de instrumento (5,3%) y de 
compañía (1,8%), presentes exclusivamente a los 4 años; así como el de tiempo, que se 
deja ver al final de etapa (1,8%). 
    En el curso de 5 años, se inserta un elemento nuevo en la frase, concretamente, un 
vocativo, en el 23,5% de los trabajos, que arroja un 14% al total. Por otro lado, la 
estructura S-V es infrecuente, limitándose al 5,3%, así como la compuesta de S-Vcop.-
Atributo (3,5%) y la que presenta el añadido del locutor [1,8%; Locutor: Vocativo-V-
OI-OD (Prop. Sub. Sust. de OD)], que ocurre solamente en un caso del último nivel, 
incluyendo la única proposición subordinada expresada de manera explícita en esta 
prueba. 
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    Integración dibujo-texto y representación de la frase 
 
    Existen diferencias en este aspecto dependiendo del curso estudiado:  
 
   - A los 4 años, predomina la articulación de figuras con texto fonográfico (65,2%), 
pues, ante la falta de dominio del código escrito, el dibujo de lo que no saben ofrece 
grandes posibilidades. La escritura puede presentar recortes sintáctico-silábicos (34,8%) 
o ser de tipo alfabético (30,4%). Las representaciones más o menos figurativas son 
intercambiables con el texto, la mayoría de las veces (17,4% + 26,1% = 43,5%), 
pudiendo ocupar los espacios correspondientes a distintos elementos de la frase (S, V, 
OD, Atributo, CCL); en menor número de ocasiones, las figuras aparecen junto/encima 
del segmento escrito que ilustran (S, V, OD; en un 8,7% x 2  = 17,4%); en un caso 
excepcional (4,3%), se usa la figura de las dos maneras comentadas, es decir, 
sustituyendo un fragmento de texto y como redundancia del mismo.  
    En segundo lugar, a esta edad, aparece la independencia del dibujo respecto de texto 
logográfico (17,4%), correspondiéndose con dibujos globales (13%) o con el dibujo de 
figuras arbitrarias (4,3%). 
    Por último, se encuentran casos aislados (4,3%, cada uno) de dibujo global 
exclusivamente; de texto logográfico o fonográfico con recortes sintácticos, ambos sin 
figuración; y de independencia de figuras respecto del texto alfabético (4,3%), este 
último, más característico del siguiente curso. 
 
    - A los 5 años, la tendencia mayoritaria apunta hacia la independencia de figuras 
respecto de texto alfabético (64,7%) por el dominio del código escrito, que les resulta  
suficientemente satisfactorio. La parte figurativa suele presentar ilustraciones de 
elementos de la frase individualizados (52,9%); sin embargo, a esta edad, ya comienza 
la narración gráfica con viñetas, en principio dos (2,9%, en un caso aislado de 
Vocativo/Frase), y, al final de la etapa educativa, son relativamente frecuentes las tres 
secuencias temporales (S/V/C) con intención analítica del enunciado (8,8%).  
    En segundo puesto, encontramos el dibujo global exclusivamente (26,5%), que 
desaparece al final de la etapa; y, en tercer y último lugar, la articulación de figuras con 
texto fonográfico, siempre de tipo alfabético (8,8%), donde la ilustración puede sustituir 
un segmento escrito, ser redundante con texto contiguo o, incluso, insertarse el término 
alfabético dentro de la figura (casos aislados). 
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    Partes figuradas de la oración 
 
    En este aspecto, se vuelven a observar divergencias según el nivel educativo 
analizado. 
    - A los 4 años, la mayoría de los pequeños ilustran un solo elemento (56,5%), por su 
falta de capacidad analítica para independizar más componentes de la frase en la cadena 
escrita. Suele ofrecerse, de esta manera figurativa, el complemento del verbo (39,1%), 
directo (21,7%) o CCL (17, 4%), parece ser que debido a su ubicación al final del texto, 
lo cual permite romper con la anterior forma de representación. A veces, se ilustra el 
sujeto (8,7%) y, de modo infrecuente, el verbo y el atributo (ambos en casos aislados).  
    En segundo lugar, con el 17,4% de los trabajos, se acude al dibujo global. Por último, 
con un 13%, quedan tanto las representaciones figurativas de dos elementos, sujeto y 
OD, por corresponderse con sustantivos (de mayor carga referencial), como las láminas 
sin iconos. Estas parejas de imágenes indican mayor capacidad analítica y recuerdan las 
frases de tipo S-O de otras pruebas, representadas mediante la alineación de dos figuras. 
    - A los 5 años, el aumento de la capacidad analítica origina la abundancia de frases 
figurativas con 3 elementos: S, V y C (44,1%), sobre todo, que ilustran el OD como 
tercer componente (29,4%) y el CCL en menor proporción (5,9%); van apareciendo 
casos con el determinante que forma parte del OD también visualizado (5,9%), con lo 
que se obtiene una secuencia de 4 imágenes; y, ya al final de etapa, un caso que, 
además, brinda el adverbio, la preposición y otro verbo más en infinitivo [S, V, Adv., 
Prep., V (infinitivo)], resultando hasta 5 figuras, superando las dos que se conseguían en 
el curso anterior como máximo.  
    No obstante, la cifra de dibujo global (junto con algunas narraciones gráficas) es 
bastante considerable (32,4%) debido a que, a esta edad, muchos pequeños pueden optar 
por esta modalidad frente a la analítica independientemente de su capacidad. 
    En tercer lugar, con el 17,6%, se recurre a la secuencia de dos elementos-imagen que 
corresponde normalmente a la pareja típica S-C [8,8%, especialmente S-OD (5,9%), y 
en menor medida S-CCL (2,9%)]. Las imágenes S-V son escasas y sólo ocurren en 
frases orales con esta estructura simple (5,9%). Un vocativo junto a un verbo aparecen 
figurados en un trabajo aislado (2,9%). 
    Por último, es raro encontrar un solo elemento dibujado (5,9%) que, concretamente, 
es el sujeto o el verbo en casos excepcionales y desaparecen por completo las obras sin 
iconos. 
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    Nivel psicogenético de escritura 
 
    La totalidad de participantes de 5 años poseen escritura fonográfica, la mayoría de 
nivel V alfabético (88,2%) y, exclusivamente algunos, de nivel IV de transición 
silábico-alfabética (11,8%) que, al final de etapa, se reduce a un solo participante (un 
caso de 10, es decir, el 10%, frente al 12,5% en la primera administración de la prueba -
3 casos de 24-). 
    A los 4 años, en cambio, aunque se tiende prioritariamente hacia la escritura 
fonográfica (73,9%), lo cual se explica si se tiene en cuenta que se administra la prueba 
en el curso bien avanzado, ésta se reparte entre el nivel III silábico o de recortes 
sintácticos (39,1%) y el nivel V o alfabético (30,4%). Entre las primeras, son más 
habituales las escrituras diferenciadas (30,4%) que las indiferenciadas (8,7%). Aunque 
esta terminología no es referida por los autores de la corriente psicogenética nada más 
que para la escritura logográfica, en este estudio, se ha detectado esta divergencia 
también en escrituras fonográficas primitivas. Por otra parte, existe solamente un caso 
aislado en el nivel IV de transición silábico-alfabética (4,3%). 
    Asimismo, la proporción de escritura logográfica a los 4 años es bastante 
considerable  (21,7%), destacando la de nivel II o diferenciada (17,4%) frente a la de 
nivel I o indiferenciada (4,3%). 
 
    Lectura de la frase creada 
 
    Los trabajos sin lectura son infrecuentes, encontrándose casos puntuales en los dos 
niveles educativos estudiados (3,5%). 
 
    - A los 4 años, la lectura logográfica y fonográfica se evidencian en la misma 
proporción (47,8% cada una). La lectoescritura logográfica, por su parte, se reparte 
entre varias categorías: a) sin fragmentar, con imitación del acto lector y dirección 
rígida según orientación convencional (21,7%), b) con recortes sintácticos y dirección 
flexible según significado (17,4%) y c) con recortes sintácticos y dirección rígida según 
orientación convencional (8,7%). En cuanto a la lectoescritura fonográfica, presenta 
siempre dirección flexible respetando el significado de los signos o fragmentos escritos, 
que es fijo, y, a su vez, puede presentar las siguientes variantes: alfabética (34,8%) y de 
recortes sintácticos y/o silábicos (13%). 
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    - A los 5 años, no existe ya lectoescritura logográfica del texto, siendo, en su mayoría, 
alfabética con dirección en función del significado de los signos, quedando las imágenes 
en correspondencia con estos términos (67,6%). Además, aparecen dos categorías 
exclusivas a esta edad a la hora de leer la parte figurativa: por un lado, la historia sobre 
la frase (23,5%), en proporción bastante considerable, y la historia algo relacionada con 
la misma (5,9%); sin embargo, al final de etapa, éstas desaparecen casi por completo, 
quedando la categoría alfabética mucho más destacada.  
 
    Representación del texto alfabético 
 
    No siempre existe texto alfabético previo o, en caso de que exista, a veces, no se 
intenta ilustrar cada uno de los términos escritos. A estos supuestos los hemos 
denominado “no representación de texto alfabético” y supone gran cantidad de trabajos 
en ambos cursos (43,9% total). 
  Cuando está presente esta intención, puede hacerse una trascripción completa término 
a término (36,8%) u omitirse alguno de ellos (19,3%). En 4 años, esto se divide por 
igual (17,4% cada uno), mientras que, en el curso siguiente, aumenta la trascripción 
completa (50%) en relación a las omisiones (20,6%). 
    Hay que especificar, sin embargo, que, en el curso de 4 años, existe un porcentaje 
considerable de trascripción de la frase incluyendo el determinante (17,4%), lo cual 
engrosa, en cierta medida, las cifras totales de trascripción completa, pero que no son 
muy fiables, ya que se trata únicamente del posesivo inicial “mi” tras la palabra “papá”, 
combinación muy usual en actividades de clase de manera logográfica, a través de 
etiquetas, por lo que está bastante automatizado el modelo adulto. Por el contrario, 
puede verse la omisión del verbo que, a diferencia del anterior, posee carga referencial, 
en dos trabajos (8,7%), en los que, aparentemente incongruente, emerge el adjetivo 
posesivo a principio de frase (omisión de verbo total: 8,7% + 4,3% = 13%).  
    Otro tipo de término funcional es muy infrecuente en las emisiones orales a esta edad 
por la simplicidad de la estructura de las frases, lo que hace que su omisión gráfica 
también sea inhabitual, correspondiéndole concretamente un 4,3% (un solo caso de 
ausencia de la conjunción que une dos objetos directos) que, junto al 4,3% de una 
desatención de determinante, hacen un total de omisión de términos funcionales del 
8,6%.   
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    En cuanto a los 5 años, es más frecuente la trascripción completa de frases que no 
suponen términos funcionales (32,4%) y, sobre todo, con estructura S-V-OD (20,6%) ya 
que son las propuestas más comúnmente [otras: vocativo-OI-V (8,8%) y S-V (2,9%)]. 
    La mayoría de niños de 5 años se atiene a la palabra propuesta “papá” y así comienza 
su frase, mientras que, en el curso anterior, recurría al modelo adulto infantilizado “mi 
papá” con mayor frecuencia, lo cual daba lugar a la ausencia de trascripciones 
completas sin términos funcionales, al añadir generalmente el posesivo. En el nivel 
educativo superior, las trascripciones completas con términos funcionales arrojan un 
14%, siendo más habituales las que aportan sólo un determinante (8,8%) que, en 
ocasiones (5,9%), también aparece ante el OD, es decir, inserto en la frase, lo que quiere 
decir, a diferencia de lo que ocurría en el curso de menor edad, que la consideración de 
este elemento es ya realmente intencionada.  
    También se constata como avance a esta edad, la posibilidad de representar dos 
términos funcionales en la misma frase (5,9%), aunque en casos aislados (uno en cada 
administración de la prueba: en la primera, la preposición y el determinante y, en la 
segunda, se llega a visualizar el adverbio con la preposición). La interjección escrita 
también es una novedad que ocurre únicamente en la segunda aplicación del ejercicio a 
los 5 años (2,9%), como sucede con el adverbio. 
    Estos porcentajes de trascripción dependen, como es lógico, de las emisiones orales 
propuestas, así, la interjección en el interior de una frase es algo inhabitual; en cambio, 
no lo era en las pruebas con inducción sonora del bloque “alfabeto/silabario”. 
    La cifra de omisiones a los 5 años es muy semejante a la de 4 años, si bien, ahora 
aumentan ligeramente las ausencias de términos funcionales (11,8% + 2,9% = 14,7%), 
como consecuencia de la mayor complejidad de las oraciones ofrecidas, que introducen 
más elementos puramente gramaticales que, después, en ocasiones, no se representan de 
manera alternativa a la escritura; por el contrario, decrece la correspondiente a términos 
con carga referencial (5,9% + 2,9% = 8,8%). 
    En comparación con el curso anterior, en el que no se consideraba en los escritos, 
ahora la preposición es un elemento que se ofrece con notación convencional pero que, 
algunas veces, se prescinde de ella en la parte icónica (5,9% + 2,9% = 8,8%). Se sigue 
omitiendo poco el determinante (2,9%), así como la conjunción por su escasa 
frecuencia. Como en los trabajos del nivel precedente, cuando hay posibilidad de 
escribirlo previamente, el verbo se obvia escasamente porque, de hecho, se considera 
como individualizable (2,9% x 2 = 5,8%); los casos que lo descuidan van 
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disminuyendo: 3 trabajos en 4 años, 2 en la primera administración a 5 años  y uno en la 
segunda administración.  
    En ambos cursos, son más numerosas las láminas con omisión de palabras 
funcionales (8,8%) o con contenido (7%) por separado que las obras que obvian 
términos de los dos tipos al mismo tiempo (3,5%), observándose sólo un caso aislado en 
cada curso de este tipo. Esta últimas se limitan a presentar estructuras icónicas S-OD y 
S-OD1-OD2, ilustrando únicamente sustantivos. 
 
    Simplificación gráfica 
 
    Predomina la simplificación de las representaciones gráficas que visualizan la frase 
en ambos cursos, constatándose en el 82,5% de los trabajos, lo que incluye la existencia 
de texto escrito que, aunque requiere mayor complejidad intelectual, lo consideramos 
así por la reducción de trazos para sustituir la realidad frente al dibujo. 
 
    Dinamismo del verbo  
 
    A nivel general, la tendencia dominante es la imagen estática que sustituye al verbo 
(61,4%). Existe un aumento progresivo de imágenes dinámicas desde una cifra 
insignificante a los 4 años, con el 8,7%, pasando por el 37,5% de la primera 
administración a los 5 años (9 de 24 casos), hasta alcanzar el 50% en la segunda 
aplicación al último curso (5 de 10 casos). 
 
    Coloreado 
 
    Como en pruebas anteriores, se observa que la aplicación del color de manera 
subjetiva es propia del primer curso estudiado (60,9%), mientras que la convencional 
sobresale en el segundo (91,2%), llegando a la totalidad de trabajos en la segunda 
administración a los 5 años. 
 
    Representación de recortes sintácticos (nivel III)  
 
    La ilustración de recortes sintácticos amplios de la frase es exclusiva de una parte 
considerable del alumnado de 4 años (39,1%) que se encuentra en el nivel III desde el 
punto de vista de la psicogénesis de la escritura. En cambio, ningún participante del 
curso siguiente presenta esta modalidad. 
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    Las fragmentaciones que pueden realizarse son diversas, siendo más usual la que 
divide la oración en cuatro porciones, concretamente, Det.-S-V-C (17,4%). De ellas, el 
13% corresponde a frases en las que C equivale a un CCL (Prep.-Det.-N.), existiendo un 
caso aislado donde se trata de un OD (Det.-N). Como hemos comentado anteriormente, 
la individualización del determinante puede prestarse a equívocos porque es originada 
por un modelo adulto. Por tanto, creemos más conveniente afirmar que predominan los 
recortes sintácticos de tres trozos y podemos sumar el anterior resultado con el 
catalogado como tal, obteniendo: 17,4% + 4,3% = 21,7% tipo S-V-C; entre estos 
trabajos se halla un 8,6% de frases con OD (4,3% x 2). 
    En estos enunciados de tres trozos propiamente dichos, no se fragmenta la 
preposición ni el determinante, quedando unidos en un solo bloque con el núcleo del 
grupo sintáctico en una misma representación, ya sea icónica o abstracta. 
    A continuación, existe un 8,7% de trabajos que dividen la proposición en dos partes, 
en las que únicamente se individualiza el OD del resto del texto (SVDet.-OD y 
S(Det.N)-OD). 
    Por último, constan dos casos excepcionales con otras descomposiciones diferentes, 
ambos con el 4,3%: partición en dos trozos (sujeto y predicado) en una frase S(Det.N)-
VCCL(Prep.Det.N) y en cuatro trozos (S-V-CCC-CN) en un enunciado S(Det.N)-V-
CCC(Prep.Det.N)-CN(Prep.N).  
 
    Ubicación espacial de la frase 
 
    En los dos cursos predomina la disposición a lo largo de un eje horizontal (71,9%), 
seguido del eje horizontal surgido a posteriori a consecuencia de la línea de base de un 
dibujo global (19,3%); este último es más frecuente a los 5 años que es cuando empieza 
a ser utilizado este elemento como “suelo” (29,4%, frente al 4,3% de un caso único a los 
4 años). 
    En tercer lugar, se observa un eje vertical provocado por el margen marcado por error 
al fotocopiar la prueba para el alumnado de 5 años, que aporta un 7% al total. Esto 
ocurre preferentemente en el texto (3,5%), quedando las figuras en la horizontal, aunque 
se da algún caso aislado en el que ambos tipos de representación siguen el mismo eje 
vertical (1,8%) o sólo las figuras quedando el texto horizontal (1,8%).  
    Por último, aparece un trabajo con dibujos arbitrarios y dispersos, sin eje, a los 4 años 
(1,8%). 
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    En cuanto a las producciones que se apoyan sobre un eje horizontal, la mayoría 
presenta un único renglón en el que, además, la secuencia de ilustraciones respeta el 
orden de las palabras de la frase (43,9%) y progresa de izquierda a derecha (42,1%), con 
tan sólo un caso con orientación inversa (1,8%).  
    Una buena proporción de obras recurre a un segundo renglón (21,1%), especialmente 
a los 4 años (30,4%, frente al 14,7% a los 5 años). La trayectoria de esta pauta difiere 
según el curso:  
 
    - A los 4 años, preferentemente, aparece el texto en el primer renglón y la parte 
figurativa en el segundo (un dibujo global, una figura integrada en el texto o el análisis 
en figuras únicamente); esta última, se suele colocar centrada y debajo del anterior 
(17,4%). En dos casos aislados, surgen dos renglones con texto ubicado y orientado de 
manera convencional, tras lo cual, se añade un tercer renglón con una figura centrada 
encima o debajo, respectivamente (ambos con el 4,3%). Por tanto, la tendencia de estos 
pequeños apunta hacia lo convencional en el texto, pero no totalmente en el dibujo, pues 
se centra, como suele ocurrir al realizar una actividad de dibujo libre exclusivamente 
(17,4% + 4,3% x 3 = 30,3%), aunque esté integrado en el anterior; sin embargo, sí se 
coloca, sobre todo, bajo los renglones dedicados a texto escrito (17,4% + 4,3% x 3 = 
30,3%). 
    Opciones puntuales (4,3% cada una) inician el segundo renglón, tanto con texto como 
con figura: a) debajo a la izquierda, progresando de izquierda a derecha (orientación 
convencional), b) centrado y encima, c) debajo a la derecha, progresando de derecha a 
izquierda (orientación invertida). 
 
    - A los 5 años, tanto texto como figuras siguen la colocación y orientación 
convencional de la lectoescritura (14,7%), incluso cuando existen 3 ó 5 renglones, los 
cuales aparecen en casos excepcionales (ambos con el 2,9%).  
  
29.16. Prueba 21: Frase inventada a partir de un dibujo infantil 
 
    Estructuras sintácticas (lectura del dibujo) 
 
    De una ordenación cuantitativa de las estructuras sintácticas de las emisiones orales 
infantiles resulta la siguiente clasificación:  
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    a) Las frases construidas al leer el dibujo modelo suelen estar compuestas por cuatro 
elementos (43,6%) y, concretamente, del tipo S-V-C1-C2 (40%), en el que, tras el verbo, 
existen dos complementos de diferente naturaleza. Sin embargo, el análisis por cursos 
indica que esto ocurre principalmente en el nivel de 4 años (50%), mientras que, en el 
de 5 años, la cifra desciende ligeramente (32,3%) al ser muy similar la proporción de 
propuestas orales con más de cinco componentes (35,5%), en especial, con dos frases 
(25,8%). 
    En general, la estructura concreta más empleada en esta prueba es S(1)-V(2/2-3)-OD(3)-
OI(4), con el 20% de las láminas (entre paréntesis aparece el número del signo gráfico 
correspondiente de la imagen impresa). Por tanto, a la figura humana se le suele atribuir 
la función de sujeto; seguida por la línea cinética sola o tomada en conjunto con el 
círculo con aspa, a los que se le asigna la acción o verbo; se continúa con la 
interpretación del tercer signo aislado como objeto directo; y, por último, el cuadrúpedo 
es considerado como objeto indirecto. Esta organización es más frecuente a los 4 años 
(29,2%) que a los 5 años (12,9%), pues, como ya se ha comentado, a esta edad, 
predominan las construcciones de dos frases (25,8%), yuxtapuestas o coordinadas, y los 
enunciados de tres elementos del tipo S(1)-V(2-3)-OI(4) también están muy igualados 
(12,9%) con el más genérico de cuatro componentes [S(1)-V(2/2-3)-OD(3)-OI(4)]. 
    Observando otras estructuras de 4 elementos, comprobamos que los porcentajes son 
más insignificantes que el anterior y que, si nos fijamos bien, son simples variantes de 
aquél, en las que un mismo signo gráfico cambia de función dependiendo de la 
preposición que se emplee como nexo con el resto de la oración. Así, tenemos que el 
signo 3 (o la fusión 2-3), en vez de OD, aparece, a veces, como C.C.Materia o como C. 
Predicativo; que el signo 4 se puede tornar en un C.C.Compañía o en OD e, incluso, los 
más pequeños lo pueden dejar como elemento inconexo. En trabajos puntuales (sólo 
uno en cada nivel estudiado), se invierte la asignación de papeles, quedando el signo 1 
como OI y el signo 4 como sujeto, resultando un 3,6% (1,8% x 2). 
 
    b) En segundo lugar, globalmente, las frases construidas al leer el dibujo modelo 
están compuestas por estructuras ampliadas de más de cinco elementos (29,1%). De 
éstas, la mayoría se produce al emitir varias frases (23,6%), especialmente dos (18,2%) 
y, en raras ocasiones, tres (3,6%) o cuatro (1,8%); pero otras extensiones del enunciado 
pueden ser debidas al añadido del signo 5, a repetición de funciones sintácticas y/o a 
explicaciones que funden varios signos (1,8% x 3 =5,4%).  
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    Comparando edades, vemos que el alumnado de 5 años tiende a alargar más las 
propuestas agregando mayor número de sintagmas (35,5%) que el de menor edad 
(20,8%), siendo acorde con su desarrollo lingüístico. 
 
    c) El tercer puesto cuantitativo lo ocupan las oraciones de tres elementos sintácticos 
(18,2%), destacando las de tipo S(1)-V(2-3)-OI(4) [10,9% = 8,3% (4 años) + 12,9% (5 
años)]. El signo 4 puede aparecer, en casos puntuales, como OD (3,6%) o 
C.C.Compañía (1,8%), en lugar de OI. La percepción global de los signos 2 y 3 lleva a 
la adjudicación de una sola función al conjunto, lo que, junto con la desatención del 
signo 5, da pie a tres recortes sintácticos únicamente. 
 
    d) Por último y en minoría, se encuentran las estructuras sintácticas de cinco 
elementos, que suponen el 9,1% del total. A los 4 años, existe un caso único (4,2%) que 
surge del añadido de una parte del signo 4 inventada [OI(1)-V(fusión parte1-4)-OD(parte 1)-S(4)-
C.C.Materia (parte 4 imaginada)]. En cambio, a los 5 años, esta extensión es originada por la 
incorporación del signo 5 al enunciado (3,6% + 1,8% x 2 = 7,2%), bien como elemento 
inconexo [3,6%, organizándose de esta manera: S(1)-V(2-3)-C.Predicativo/OD(3/2-3)-2 
Elem. Inconexos (4 y 5)] o formando parte de la oración con función de C.C.Lugar [3,6%, 
con distribución S(1)-V(2)-C.C.Materia/C.Predicativo(3)-OI(4)-CCL(5)].  
 
    Sujeto de la oración principal 
 
    El elemento gráfico preferido por el alumnado para la función de sujeto es el signo 1, 
del que se hace una lectura como Det. + N (90,9%), comúnmente “la niña” (81,8%). De 
manera minoritaria, se elige el signo 4 (5,5%; “el oso”, “un gato”, “el tigre”) o el signo 
3 (3,6%; “la pelota”). Se emplean como pictogramas icónicos. 
 
    Verbo de la oración principal 
 
    Se suele interpretar la acción por combinación de los signos 2 y 3 (45,5%), siendo la 
manera mayoritaria a los 4 años (45,8%), o también, a partir del signo 2 aislado 
(41,8%), en este caso, preferente a los 5 años en las dos administraciones de la prueba 
(51,6%). Por otro lado, una buena parte de los alumnos y alumnas de 4 años se vale de 
la fusión de varios signos (3,6% x 2 + 1,8% x 2 = 10,8%), siendo éstas: 1-2, partes de 1-
4; 1 al 3, 1 al 4); recurriendo a la escena o dibujo contextualizado con el mismo fin, 
fórmula que está totalmente ausente a los 5 años. 
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    De estos datos se desprende que, al avanzar en edad, los participantes se van 
decantando por el ideograma (línea cinética o signo 2) para sustituir el verbo; mientras 
que los pequeños acuden a formas mixtas donde prevalece lo figurativo sobre lo 
abstracto y una porción bastante considerable de ellos tiende al dibujo más global. 
    La unión 2-3 no la consideramos de la misma naturaleza porque, en este caso 
particular, entra en juego un fenómeno de organización perceptiva por la proximidad de 
los estímulos. En los casos en que esta combinación da lugar a un nuevo objeto, se trata 
de un pictograma indicial. Existe un caso puntual de 5 años en que el signo 3 es 
utilizado como verbo (3,2%), adoptando también el valor de un pictograma indicial. 
 
    Tiempo del verbo de la oración principal 
 
    El verbo se suele enunciar en tiempo presente (92,7%), representando la totalidad de 
láminas de 5 años y la mayoría de las de 4 años, ya que el resto se expresa en pasado 
(12,5%) y, en una excepción, en futuro (4,2%), pero muy cercanos al tiempo actual 
(pretérito perfecto de indicativo y futuro próximo). Creemos que el diseño dinámico del 
dibujo modelo y, sobre todo, la línea cinética central (signo 2) ha contribuido a esto. 
 
    Forma del verbo de la oración  principal 
  
    A los 4 años, la perífrasis verbal y, más concretamente, el presente continuo, son 
empleados preferentemente (58,3% y 54,2%, respectivamente), coincidiendo con su 
natural manera de expresarse espontáneamente (sólo un caso de futuro próximo -4,2%-). 
Le sigue el presente de indicativo (29,2%), que hace alusión a un objeto que se 
considera portado por la figura humana (16,7%, por unión 2-3); en menor medida, a la 
presencia de una pelota (8,3%) y, excepcionalmente, a la falta de extremidad del 
personaje (4,2%). El pretérito perfecto de indicativo (12,5%) surge haciendo referencia 
a la figura mutilada (8,3%) o a la pelota (4,2%). 
    A los 5 años, salvo un caso puntual de presente continuo (3,2%), la acción se enuncia 
siempre con una forma simple, en presente de indicativo (96,8%), quizá influido por las 
frases que presenta el método de lectoescritura usado en clase, permanentemente en esta 
forma, y que, al principio, a los niños les costaba trabajo expresar, pero que, por 
influencia escolar, empiezan a emitir automáticamente en este tipo de ejercicios. El 
contenido del verbo está en función de la existencia de una pelota (83,9%) y, rara vez, 
de un objeto portado por el personaje (9,7%) o del cuadrúpedo (3,2%). Al final de etapa, 
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ya únicamente queda el presente de indicativo, sobre todo, referido al balón 
(exclusivamente, dos trabajos relativos a un cuerpo acarreado o al signo 4). 
    Por tanto, el significado del término correspondiente al verbo viene determinado por 
el resto de signos, preferentemente los situados en el centro derecha. El hecho de que se 
independicen más los signos 2 y 3 a los 5 años hace que también se elija más el 
significado de “pelota” para el signo 3 y que, en consecuencia, se busque un verbo 
acorde con el esférico; y viceversa, al realizarse más percepciones globales de los signos 
2 y 3 a los 4 años, se identifica más con un objeto que sostiene la figura humana, 
resultando una variación del significado de la acción. 
 
    Objeto directo/Complemento predicativo 
 
    El objeto directo o el complemento predicativo se corresponden habitualmente con el 
signo 3 (45,5%) en ambos curso, que se percibe como “pelota” en 21 casos y de otra 
manera sólo en 4. Al final de etapa, únicamente se emplea este signo para este objetivo 
(con una ausencia). 
    Estas funciones son omitidas en bastantes ocasiones (29,1%), siendo más frecuente a 
los 5 años (41,9%) que a los 4 años (12,5%). 
    En tercer lugar, son los signos 2 y 3 unidos los que cumplen estos papeles (9,1% 
total; 12,5%, a los 4 años, y 6,5%, a los 5 años). 
    El signo 4 es empleado en menor medida (7,3% total; 12,5%, a los 4 años, y 3,2%, a 
los 5 años); así como parte/s del signo 1 (5,5% total; 12,5%, sólo en 4 años) o la fusión 
de los signos 1 al 4 (3,6% total; 4,2%, a los 4 años, y 3,2%, a los 5 años). 
    En estas funciones se emplean pictogramas icónicos, indiciales y dibujos 
contextualizados. 
 
    Complemento circunstancial de materia 
 
    Este complemento es poco usual (omitido en el 83,6% de los casos). En las ocasiones 
en que es tenido en cuenta, la mayoría lo representado con el signo 3 (9,1%), sobre todo, 
a los 5 años (12,9%; frente al 4,2% a los 4 años); en menor medida, por los signos 2 y 3 
unidos (mayoritario a los 4 años -8,3%- y puntual a los 5 años -3,2%-). Por último, sólo 
un trabajo de 4 años (4,2%) lo hace coincidir con una parte imaginada del signo 4. 
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    Objeto indirecto   
 
    Este papel suele ser atribuido al signo 4 (58,2%); en el grupo de 4 años, con las 
expresiones preferentes “para el/al/a un perro” (16,7%) o “a una/la oveja” (12,5%) y, en 
el de 5 años, “al/a su oso” (54,8%) influido por la prueba que establecía la frase “Susi 
ata su oso a esa mesa” (prueba 18) debido a la relación espacial del animal con el 
mueble. En el 36,4% de los trabajos, no parece el OI. Rara vez, el signo 1 ejerce esta 
función (5,5%).   
 
    Complemento circunstancial de causa 
 
    Es poco corriente encontrar esta función, con una tasa de omisiones muy elevada, del 
90,9%. Se trata de casos puntuales en que se fusionan varios signos para dar una 
explicación a la acción relatada: fusión (±1)-2-3-4 (5,5%) y fusión 4-5 (3,6%). 
 
    Complemento circunstancial de compañía 
 
    Únicamente el 9,1% de las obras emplean el signo 4 como C.C.Compañía; el resto 
omite esta función (90,9%). 
 
    Complemento circunstancial de lugar 
 
    Este papel es infrecuente (omisión del 85,5%), siendo ocupado por el signo 5 
(12,7%), sobre todo, en el grupo de 5 años (19,4%; frente a un caso único a los 4 años). 
En una excepción, ejerce esta función, una porción del signo 4 (1,8%). 
 
    Complemento circunstancial de modo 
 
    Excepcionalmente, aparece en un trabajo de 4 años por fusión de los signos 1 al 4 
(1,8%). En el 98,2% de las obras no se contempla. 
 
    Complemento del nombre  
 
    Los signos 2 y 3 se emplean como complemento del nombre (CN) en una lámina de 4 
años (4,2%). El signo 5 realiza esta función en otra de 5 años (3,2%). La omisión es 
preferente (96,4%). 
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    Elemento/s inconexo/s 
 
    No se suele enunciar de manera desvinculada ninguno de los cinco signos que 
componen el dibujo de partida (89,1%); no obstante, pueden aparecer como inconexos: 
el signo 4 (3,6% total; sólo en 4 años, con el 8,3%), el signo 5 (3,6%) o los dos juntos 
(3,6% total; sólo en 5 años, con el 6,5%). 
 
    Signo omitido en la lectura 
 
    El signo 5 es omitido en la lectura normalmente (69% = 63,6% + 3,6% + 1,8%). La 
falta de ausencias (23,6%) crece con la edad, pasando del 12,5%, a los 4 años, al 32,3%, 
a los 5 años. En menor número de ocasiones, se omite el signo 2 (10,9% = 7,3% + 
3,6%), el signo 3 (3,6%) y el signo 1 (1,8%). En cambio, el signo 4 es siempre 
mencionado.  
 
    Elementos gráficos nombrados y sus vínculos 
 
    En general, se suelen nombrar cuatro elementos gráficos del dibujo (50,9%) 
vinculados mediante una frase (41,8%) con sentido. En segundo lugar, en gran 
proporción también, se designan tres elementos (30,9%), igualmente, conexionados a 
través de una oración (25,5%). Se alude a cinco elementos en tercer lugar (14,5%) y a 
sólo dos elementos en raras excepciones (3,6%). En ningún caso, se realiza una simple 
enumeración de elementos inconexos como lectura de la imagen de partida.  
    Si comparamos por edades, la proporción de trabajos de 4 años en los que se 
nombran 3 ó 4 elementos es idéntica (45,8% cada uno), siendo raros los que llegan a 
designar los cinco al completo (8,3%).  
    En cuanto a los de 5 años, los enunciados con 4 signos crecen (54,8%), separándose 
del resto, entre los que se identifican los porcentajes referentes a 3 y 5 elementos 
(19,4% cada uno). Con dos elementos, resultan dos excepciones (6,5%). Al final de la 
etapa educativa, todos los enunciados recogen 4 signos. 
    Se nombra una parte de uno de los signos únicamente en dos ocasiones, una vez, a los 
4 años (porción del signo 1) y, otra, a los 5 años (porción del signo 4), arrojando un total 
de 3,6% (1,8% x 2). 
    Casi todas las propuestas son frases completas, salvo el 12,7% de los casos, que 
recogen signos vinculados en una oración junto con un/os añadido/s inconexo/s detrás 
(3,6% + 1,8% x 2 + 5,5%). 
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    Añadidos inventados   
 
    El 80% de las lecturas se atienen a las imágenes presentes; sin embargo, el 20% 
restante amplia con algún añadido inventado que va más allá del dibujo original, 
agregándolos preferentemente al final de la frase o en posición intermedia (ambos con 
el 7,3%) y, en menor medida, en las dos ubicaciones a la vez (5,5%). Sucede esto a los 4 
años (25%) y 5 años (16,1%, en la primera administración), pero desaparece por 
completo en la segunda aplicación a los 5 años, en que se atienen únicamente a lo 
visualizable en el modelo. 
 
    Orientación de la lectura del dibujo 
 
    Mayoritariamente, la lectura de imágenes sucede con orientación convencional 
(81,8%), es decir, de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo (cuando se lee el signo 
5), enunciando la frase de manera activa. 
    En menor proporción (18,2%), se produce una alteración de este orden, pudiendo 
ocurrir, bien un cambio de sentido con saltos (10,9%), más frecuente a los 5 años 
(16,1%; frente al 4,2% a los 4 años), o bien una lectura de derecha a izquierda (5,5%), 
algo más presente en el curso inferior (8,3%; frente al 3,2% a los 5 años). 
    La interpretación del dibujo de derecha a izquierda puede ser de dos tipos: por un 
lado, una lectura con trayectoria convencional, aunque la acción acontezca a la inversa 
formulando la frase en pasiva (3,6%; sólo en dos casos a los 4 años) y, por otro, una 
lectura con sentido inverso pero en forma activa (1,8%; en un caso puntual de 5 años). 
    Por último, se da un caso en el curso superior en el que el signo 5 se nombra antes 
que el signo 4 (1,8%) es decir, la lectura va de izquierda a derecha pero de abajo hacia 
arriba. 
 
    Tipo de interpretación    
 
    La interpretación es predominantemente dinámica (98,2%), salvo en un trabajo 
aislado de 5 años en que es estática (1,8% del total). A esto contribuye el diseño de la 
imagen de partida, que ordena los elementos insinuando la congelación de una acción. 
    Suelen ser frases dinámicas por completo (90,9%). Únicamente, el 7,3% corresponde 
a oraciones coordinadas o yuxtapuestas que combinan una parte dinámica y otra 
estática.  
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    Lectura de signos aislados 
 
    A los 4 años, se encuentran como significados preferentes otorgados a cada signo, los 
siguientes: signo 1-“niña”; signo 2-“tirar”; signo 3-“pelota”; signo 4-“oveja”, “perro”, 
“rata/ón”; signo 5-“mesa”, “portería”, “mueble”. 
    A los 5 años, la lectura es: signo 1-“niña”, signo 2-“dar”, signo 3-“pelota”, signo 4-
“oso” y signo 5-“mesa”. 
    Si construyésemos una frase a partir de las interpretaciones más frecuentes de cada 
signo gráfico, resultaría: en 4 años, “La niña está tirando la pelota a una oveja” y, en 5 
años, “La niña (le) da la pelota al oso (encima de la mesa)” 
    Algunos pequeños unen los signos 2 y 3 por un fenómeno de organización perceptiva 
basado en la proximidad de estímulos, que los integra en una misma forma con 
significados tales como: “raqueta”, “sartén”, “paleta”, “señal de tráfico”, “cazamoscas” 
o “cazamariposas”, “cuerda”. 
 
    Representación gráfica: copia del compañero 
 
    No ha existido copia de compañeros en ningún curso. 
 
    Tipo de representación 
 
    Predomina un tipo de representación gráfica creativa (78,2%) sobre la copia rígida 
del modelo (21,8%). Entre las realizaciones creativas, destaca cuantitativamente, la que 
analiza la frase en segmentos lingüísticos, siendo ilustrados éstos por sus imágenes 
respectivas (43,6%), quedando ligeramente por debajo, aunque con un porcentaje 
bastante considerable, el dibujo global de la idea de la oración (34,5%). 
    En cuanto a las creaciones con análisis en segmentos lingüísticos, se evidencia una 
evolución con la edad; así, a los 4 años, son mayoritarias las obras que sólo representan 
los sustantivos (20,8%), visualizando funciones tales como S, OD, OI, C.C.Materia, 
(también elementos inconexos), a la vez que se omiten otras (OI, V) o se fusionan en 
bloque (sujeto y verbo, verbo y OD/C.C.Materia/OI). 
    A continuación, a esta edad, se representan sustantivos y verbo (16,7%), apareciendo 
3 ó 4 imágenes que corresponden a: S-V-OI/C.C.Compañía-(±OD). Por último, sólo hay 
un caso excepcional en que otras palabras diferentes se visualizan (4,2%) al intentar 
establecer una correspondencia término a término entre la escritura y un tipo de 
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representación alternativa, quedando sustituidos, también, determinantes y la 
conjunción “y” [S (Det.-N)-V-Nexo-Elem. Inconexo (Det.-N)]. 
    A los 5 años, las categorías se ordenan de manera inversa, puesto que predomina la 
representación del verbo y otro tipo de palabras (35,5%); y, entre ellas, la ilustración, 
dentro de una misma frase, de términos por separado junto con representaciones de 
grupos sintácticos más amplios (29%), siendo éstos: (±Prep.)-Det.-N; la segunda frase 
coordinada o yuxtapuesta en una sola imagen; el verbo y uno o más complementos; el 
sujeto y el verbo). De manera más humilde (6,5%), se encuentran las ilustraciones 
término a término [S (±Det-N)-V-OD (Det.-N)-OI (Prep.-±Det.-N). En segundo lugar, a 
esta edad, pero sólo en la primera administración, hay casos de representación de 
sustantivos y verbo (6,5%) de tipo S-V-OI y, por último, en tercer lugar, un caso aislado 
(3,2%) más primitivo que sólo visualiza sustantivos (S-OD-2 Elem. inconexos, con 
omisión de verbo y nexo). 
 
    Relación entre la frase oral y el tipo de representación 
 
    Se observa cierta relación entre la emisión oral y el tipo de ilustración de la frase, la 
cual es producida de tal manera que, cuando existen elementos añadidos (20%), 
narrando una especie de historia, se suele recurrir al dibujo global (16,4%) y, en menor 
medida, al análisis en segmentos lingüísticos (3,6%). 
    En cambio, cuando los enunciados se atienen a los elementos gráficos del dibujo 
modelo, pueden presentar por igual los dos tipos de representación, caso concreto del 
alumnado de 4 años (37,5% cada uno) o sobresalir algo el dibujo global sobre el análisis 
gráfico, caso éste de 5 años (51,6% y 32,3%, respectivamente). 
 
    Simplificación gráfica 
 
    A los 4 años, predomina la simplificación gráfica de las producciones (sí: 66,7%; no: 
33,3%), mientras que no ocurre así en el curso siguiente (no: 67,7%; sí: 32,3%). En el 
total, los porcentajes se igualan más (no: 52,7%; sí: 47,3%). 
 
    Dinamismo del verbo 
 
    La imagen dinámica (52,7%) prevalece sobre la estática (40%), aunque con 
porcentajes muy cercanos. El 7,3% restante corresponde a la omisión de la acción 
ilustrada.  
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    Coloreado 
 
    Como de costumbre, el coloreado subjetivo es característico de los 4 años (70,8%) y 
el convencional, de los 5 años (87,1%). Los trabajos de los más pequeños con tonos 
convencionales suponen una cifra también considerable (25%), mientras que el 
subjetivismo en el curso superior es poco importante (9,7%). En casos puntuales, no se 
aplica color (3,6%). 
 
    Respeto del recuadro 
 
    Llama la atención que, contrariamente a lo esperado, el espacio aportado por el 
recuadro es suficiente para un porcentaje más elevado de participantes de 4 años 
(62,5%) que de 5 años (48,4%); no obstante, se superan los límites en gran cantidad de 
ocasiones (45,5% del total). 
 
 29.17. Prueba 22: Frase inventada a partir de una secuencia logográfica 
 
    Orden de la primera lectura 
 
    A nivel general, el orden seguido en la primera lectura es el convencional, oscilando 
entre el 67,9% y el 76,8%, la correspondencia de los signos con el número de orden 
previsto: 1º, 2º... hasta 7º.  
    Las discordancias son debidas principalmente al comienzo en el segundo signo, que 
provoca el desplazamiento de todos los grafismos restantes en un puesto (porcentajes 
entre el 10,7% y el 21,4%), quedando el signo 1 como último (12,5%) y, en menor 
medida, como sexto (5,4%). El salto del signo 6 (de gran abstracción formal) provoca 
también el adelantamiento en un puesto del signo 7 (10,7%) y la vuelta al 6 como 
último; sin embargo, esto únicamente ocurre al insistir la investigadora en la lectura del 
grafismo omitido.  
    Otros casos minoritarios quedan por debajo del 11% y suelen ser producidos por 
diversas causas: a) por salto o retraso de la lectura, sobre todo, de signos abstractos, 
dejándolos para la sexta o séptima posición, mayormente, el signo 4 (8,9% + 1,8% = 
10,7%) y, escasamente, de los figurativos, como el signo 5 (3,6%), el 2 y el 3 (ambos 
con el 1,8%); b) por comienzo por otros signos figurativos diferentes al 1 (tomado como 
objeto) ó al 2, siendo éstos, especialmente, el signo 5 (3,6%) y, puntualmente, el 3 
(1,8%) y el 7 (1,8%); c) o simplemente, por saltos en general en la lectura. 
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    Todos estos desacuerdos son propios de los 4 años, pues, al curso siguiente, se 
respeta el orden convencional para todos los signos casi al completo, salvo excepciones 
de los números 6 y 7 en las que éstos se invierten (sexto lugar para el signo 7: 9,4%; 
séptimo lugar para el signo 6: 9,4%) debido a la abstracción formal del signo 6, que 
provoca el ser omitido; sin embargo, la mayoría los respeta (sexto lugar para el signo 6: 
69,6%; séptimo lugar para el signo 7: 67,9%).    
    Comparando por edades, la primera lectura comienza, a los 4 años, en el signo 2  
(figurativo desde la perspectiva de los pequeños) en el 50% de los casos y, algo menos, 
en el signo 1 (33,3%), interpretado este último como un objeto real (“flecha”); en menor 
proporción, aparecen, como punto de arranque, los signos figurativos 5, 3 y 7 (8,3% y 
4,2% e ídem, respectivamente), pero nunca los más abstractos (4 ó 6). Sin embargo, a 
los 5 años, siempre se inicia en el signo 1 (100%). 
 
    Vínculos en la primera lectura 
 
    A la edad de 4 años, predomina la desconexión entre los signos gráficos (91,7%), 
siendo excepcionales los trabajos que los vinculan en la primera lectura espontánea 
(8,3%), realizándose, concretamente, por parejas. 
    A la edad de 5 años, en cambio, sucede a la inversa, pues la interpretación suele 
transcurrir mediante la composición de una o más frases (93,8%), sobre todo, de manera 
encadenada, al estilo convencional (90,6%) y, solamente en un caso aislado, por parejas 
(3,1%). En este nivel, los casos de signos desvinculados son raros (6,3%). En la segunda 
administración, ya únicamente se recurre a la manera convencional. 
 
    Vínculos en la segunda lectura 
 
    Los participantes de 4 años acuden a una segunda lectura por inducción de la 
investigadora al no haber logrado la vinculación de signos por la mayoría. El 54,2% de 
ellos procede como si se tratase de una secuencia de varios sucesos, estableciendo 
diversas conexiones: a) destaca la consideración de pares de signos contiguos (20,8%) 
con la concurrencia de todos los grafismos; b) en menor cuantía, se toma un bloque con 
los tres primeros signos seguidos por pares adyacentes (12,5%) o, al contrario, es decir, 
comenzando por dúos y percibiendo los tres últimos en un todo (8,3%); y c) existe un 
porcentaje importante de casos únicos (12,5%) que no se atiene a ninguna norma 
evidente. Por otro lado, en este nivel educativo, también es muy frecuente la 
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enumeración de términos de manera inconexa (45,8%), a pesar de los intentos por 
influirles.  
    El 70,8% de vínculos corresponde a pares contiguos, considerando en dicho 
porcentaje todos los trabajos que presentan esta ligazón, aunque no sea tenida en cuenta 
a lo largo de toda la tira logográfica. Especialmente, corresponden a los bloques: 1-2, 4-
5 y 6-7 (62,5%); quedando los dispositivos 2-3 y 3-4 como excepcionales (4,2%, 
respectivamente). Las ternas contiguas suponen el 20,8%, siendo más habitual la 
organización 1-2-3 (12,5%) y, menos frecuente, la que une 5-6-7 (8,3%). Es necesario 
aclarar que, aunque pueden aparecer pares junto a los tríos, se han priorizado los 
segundos a la hora de clasificar los trabajos. Únicamente en dos láminas, no se 
consideran ni pares ni triadas (8,3%). 
    Contrastan radicalmente, los resultados en el grupo de 5 años, ya que el 93,8% del 
alumnado no necesitó inducción en la lectura y, por tanto, esta segunda interpretación es 
inexistente (y, en la segunda administración de la prueba, esto ocurre en la totalidad de 
los casos). La excepción viene dada por dos trabajos en los que se narra un único suceso 
con la colaboración de todos los signos considerados nuevamente en cadena (6,3%, 
frase convencional), como caracterizaba ya a la primera lectura. 
  
    Orientación en la primera lectura 
 
    A nivel global, la primera lectura transcurre de izquierda a derecha (85,7%), 
ocurriendo esto al 100% en el grupo de 5 años, mientras que, en el de 4 años, ésta es 
mayoritaria (66,7%), pero, a veces, se realizan saltos en ambos sentidos (29,2%) y, 
puntualmente, se recurre a la orientación inversa (4,2%). 
    Parece ser que, en la orientación, no sólo han influido los automatismos establecidos 
en preescritura, sino también el sentido otorgado a las flechas (signos 1 y 4). 
 
    Estructuras sintácticas 
 
    En ocasiones, los segmentos gráficos de la muestra se hacen coincidir con fragmentos 
lingüísticos y no con ideas globales, en cuyo caso, se puede establecer el tipo de 
estructura sintáctica de la/s frase/s resultante/s. Esto no ocurre nunca a los 4 años. 
    Por el contrario, en el siguiente curso, es lo más frecuente (81,3%) debido a los 
aprendizajes realizados en lectoescritura alfabética, y, en la segunda administración, 
sucede en todos los casos; la lectura mixta (idea/lenguaje) aparece en dos ocasiones 
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(6,3%) y se obvia totalmente la parte lingüística en el 12,5%. Es muy habitual la 
emisión de una frase simple (62,5%) frente a las compuestas (18,7%).  
    Dentro de los enunciados simples, destaca la estructura de 4 fragmentos, 
concretamente, S(1-2-3)-V(4)-OD(5)-C(6-7/7) [31,2%], donde C suele ser un OI (18,7%), un 
elemento inconexo (12,5%) y, más excepcionalmente, C.C.Compañía (6,2%), 
C.C.Lugar o C.C.Causa (ambos con el 3,1%); menos corriente es S(1-2)-V(3)-Cn(resto) 
[12,5%], quedando un 3,1% de casos aislados.  
    En cuanto a las frases compuestas, son más propias de este nivel educativo, las 
coordinadas o yuxtapuestas (15,6%), pues las subordinadas sólo aparecen en un caso 
aislado en la segunda administración (3,1%). 
 
    Relación entre la orientación de la lectura vinculada y la representación gráfica 
 
    A los 4 años, solamente existe una modalidad de lectura, que concibe los signos 
gráficos como dibujos, extrayendo ideas de ellos y no concibiéndolos como 
representación de lenguaje. Dentro de ésta, puede ser que se vincule o no los grafismos. 
    La lectura que conexiona los signos (54,2%) puede poseer diferente orientación: 
 
    a) Fija (33,3%). Suele ser de izquierda a derecha (25%) y da lugar, preferentemente, a 
la copia posterior de la muestra (16,7%); en casos aislados, se realiza la adaptación de la 
copia a la historia o se compone un dibujo global (ambos con el 4,2%). Puntualmente, 
se adopta la orientación de derecha a izquierda (4,2%) y, posteriormente, también se 
adapta la copia a la narración; o bien, transcurre en los dos sentidos, pero sin saltos 
(4,2%, con dibujo global posterior). 
    Por tanto, puede afirmarse que los pequeños que leen siguiendo un orden lineal 
tienden a copiarla a continuación, parece ser que para respetar también a nivel gráfico, 
no sólo en la lectura, la secuencia de la muestra (copia: 16,7%; adaptación de la copia a 
la historia: 4,2% x 2 = 8,4%; dibujo global: 4,2% x 2 = 8,4%). 
 
    b) Sin orientación (20,8%). Suele transcurrir mediante saltos en ambos sentidos 
(12,5%) o realizando una interpretación global a partir de los signos presentes y de ideas 
relacionadas (8,3%). En este caso, predomina el dibujo integral (8,3% x 2 = 16,6%), con 
la excepción de una copia (4,2%). Obviamente, los pequeños que no tienen en cuenta el 
orden en la lectura tampoco suelen intentar copiarla gráficamente. 
 
 1249 
    Por otro lado, la lectura que no vincula los signos (45,8%) se decanta por la copia 
posterior (25%), mostrando rigidez y falta de comprensión; no obstante, también puede 
aparecer el dibujo global (12,5%) o añadidos en la copia (8,3%). 
    Podemos concluir que los niños y niñas que no conexionan los signos y los que 
siguen orientación fija en los vínculos prefieren la copia. Predomina el dibujo global 
cuando se lee sin orientación fija, porque es, sobre todo, una lectura de imágenes y no 
de escritura.   
    A los 5 años, normalmente, se emprende una lectura de lenguaje escrito (81,3%), 
siempre con orientación fija de izquierda a derecha, dando lugar a diferentes tipo de 
representación, destacando la primera: dibujo global (34,4%), copia más dibujo global 
(12,5%), copia (9,4%), secuencia temporal (9,4%), adaptación de la copia a la historia; 
y, muy puntualmente, sustitución de segmentos lingüísticos (3,1%) y coordinación de 
secuencia temporal con escritura alfabética (3,1%). Los porcentajes indican que no 
existe correspondencia entre la manera de interpretar el mensaje impreso y la modalidad 
de representación posterior, pues la cadena de signos se concibe como fragmentos de 
lenguaje, pero, a continuación, no se intentan plasmar de acuerdo con ello, aspecto del 
que son capaces, tal como se observa en otros tipos de prueba en las que esto se solicita 
expresamente a partir de un modelo escrito.  
    La dificultad radica en que, ahora, los grafismos no pueden conservar tan fielmente el 
significado otorgado como las palabras escritas alfabéticamente, pues se realiza más 
arbitrariamente, y depende de la memoria del pequeño. Esto también ocurría en la 
prueba a partir de la palabra “papá”; sin embargo, en aquella ocasión, expresaban una 
frase corta de acuerdo con sus posibilidades, mientras que, en esta ocasión, cuentan con 
una secuencia gráfica de gran extensión, dando lugar a una emisión oral de gran 
longitud, difícilmente retenible. Por otra parte, estos logogramas invitan más a la escena 
que a la escritura alfabética,  a lo que hay que añadir, el deseo de no caer en el error ni 
de olvidar algún grafismo de la muestra de los pequeños de esta edad.  
    En la segunda administración de la prueba, impera la adaptación de la copia a la 
historia y surge el nuevo tipo que coordina la secuencia temporal con la escritura 
alfabética, es decir, se vislumbra un intento por ceñirse más a la manera convencional 
de escritura, pero buscando nuevos medios originales para no dejar atrás su natural 
forma de expresión, que es el dibujo. Continúa el dibujo global y la secuencia temporal, 
mientras que la copia estricta desaparece.  
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    En el nivel educativo de 5 años, las secuencias temporales aparecen como solución 
ante el problema de plasmar la acción en una instantánea. 
    A esta edad siguen existiendo lecturas que extraen sólo ideas de los grafismos y no 
lenguaje, como si tratara de dibujos, pero en porcentaje menor (12,5%) y 
completamente ausente ya en la segunda administración. Los signos siempre se 
vinculan y siguen una orientación fija convencional, de izquierda a derecha. Destaca la 
copia posterior (6,3%), existiendo alguna excepción de dibujo global o de dos 
representaciones a la vez, copia más dibujo global, (ambos con el 3,1%). 
    El tercer tipo de lectura a los 5 años es la lectura mixta que interpreta, a veces, ideas, 
a veces, lenguaje (6,3%), representando con copia o con dibujo global (casos aislados). 
 
    Por tanto, cuando se leen ideas, si existe orientación fija o no se vinculan los signos 
(caso de 4 años), se representa, mayoritariamente, mediante copia, en los dos cursos 
estudiados, y, si no existe orientación (sólo en 4 años), se elige el dibujo global 
preferentemente. Cuando se lee lenguaje, hecho que sólo ocurre a los 5 años, con 
orientación fija, siempre convencional, se recurre frecuentemente al dibujo global como 
registro más natural, aunque se empiezan a inventar nuevas formas para acercarse a las 
características de la escritura alfabética dando lugar a formas mixtas que combinan 
segmentos gráficos figurativos (secuencias temporales, dibujo global) con los abstractos 
(copia de signos logográficos y escritura alfabética).  
    Sin embargo, la adaptación de la copia a la historia mediante el añadido de detalles a 
los signos abstractos, como si fuese un dibujo, ya es propia de 4 años (mezcla de 
ideogramas con dibujo), aunque no sean aún capaces de integrar ni secuencias 
temporales ni escritura alfabética, propias del curso siguiente. Lo primero es posible 
porque es característico de los pequeños, lo que denominábamos iconización de signos 
que, a nivel de un segmento más amplio, la frase logográfica, también ocurre. 
    Esto es importante a la hora de plantearse o no proponer a los pequeños, la tira 
gráfica con integración de signos de diferente grado de iconicidad. 
 
    Tipo de representación    
 
    Predomina la representación rígida (copia) entre los más pequeños (45,8%), bien de 
signos figurativos y no figurativos (25%), o bien de signos figurativos únicamente 
(20,8%): con todos, es decir, 2-3-5-7 (8,3%); sólo 2-5 (8,3%); o, puntualmente, 3-5-7 
(4,2%). Sin embargo, la cifra de trabajos creativos son considerables (37,5%), siempre 
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en la modalidad de dibujo global de la historia. Por último, aparece una clase mixta 
(16,7%) con adaptación de la copia a la historia mediante agregados. 
    En el nivel educativo siguiente, correspondiente a los 5 años, aumenta la creatividad 
(56,3%), diversificándose esta manera en subtipos: dibujo global de la historia (40,6%), 
secuencia temporal (9,4%), con casos aislados de representación de segmentos 
lingüísticos (3,1%) y de coordinación de secuencia temporal con escritura alfabética 
(este último en la 2ª aplicación de la prueba). No obstante, aún queda una buena 
proporción de obras que copian rígidamente (18,8%), desapareciendo al final de la etapa 
educativa, y que reproducen, bien signos figurativos y abstractos (9,4%) o sólo los 
primeros (9,4%), con la diferencia respecto al curso anterior de que, en esta ocasión, 
quienes se atienen a los entes pictográficos, lo hacen a todos ellos, es decir, muestran 2-
3-5-7 sin saltarse ninguno. La modalidad mixta, entre creativa y rígida supone una parte 
considerable de obras (25%), preferiblemente, con doble representación (15,6%), es 
decir, copia y dibujo global, o, en menor número de ocasiones, la adaptación de la copia 
la historia (9,4%). 
    Globalmente, sobresale el tipo creativo (48,2%) sobre el rígido (30,4%), quedando 
algo más relegada la manera mixta (21,4%), que podría tomarse como la transición 
entre ambas.   
 
    Orientación de la copia  
 
    A nivel global, la copia de la muestra gráfica, en los casos en los que se recurre a ella 
estrictamente o con adaptaciones, transcurre de manera convencional, de izquierda a 
derecha y presentando los grafismos en su orden original (42,9%) y en un solo renglón 
(37,5%), tal como aparecen. Existen excepciones con dos renglones, donde la segunda 
línea adquiere, normalmente, el mismo sentido (3,6%), aunque existe un caso (1,8%) en 
que toma el sentido inverso, bustrofrédico, pero sólo en el nivel de 4 años. 
    La orientación de la copia de derecha a izquierda es minoritaria (3,6%), ocurriendo, 
exclusivamente, en el primer nivel estudiado; en este caso, con un solo renglón (1,8%) o 
con dos en el mismo sentido (1,8%). 
    La tercera modalidad corresponde, también únicamente, a los más pequeños y 
consiste en signos dispersos (3,6%). Por último, se encuentra un caso único, 
perteneciente al grupo de 5 años, con orientación lineal y vertical de arriba hacia abajo 
(1,8%).  
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   Queda un 48,2% de trabajos sin ningún tipo de copia.   
 
    Coloreado  
 
    El coloreado subjetivo supera ligeramente al convencional: 55,4 % y 44,6%, 
respectivamente. Sin embargo, a los 4 años, las diferencias se agudizan: 75% subjetivo 
y 25% convencional. En el curso siguiente, predomina este último (59,4%), aunque más 
cercano al primero (40,6%), del que quedan numerosas reminiscencias. 
 
   Tipo de palabra y lectura de signos gráficos 
 
    A los 4 años, predomina la interpretación de los signos de manera figurativa, 
percibidos como objetos reales. En consecuencia, se explican mediante sustantivos 
(91,7%), bastante concretos, salvo raras excepciones (“persona”, “signo”, “palo-raya” y 
“animal”). El adjetivo surge, únicamente, con motivo del signo 3 y por referencia al 
signo 2, al que se considera que acompaña al colocarse al lado (10 casos de pictogramas 
indiciales, que suponen un 6,5%). La asignación del verbo a un signo ocurre, 
exclusivamente, en una ocasión (0,6%), concretamente, para el signo 6, con significante 
de gran abstracción (ideograma). No obstante, en los signos abstractos 1, 4 y 6, aunque, 
habitualmente, se le asigne un sustantivo (“flecha”), en algunas lecturas, éste puede 
estar seguido, también, de un verbo al que da lugar, por ejemplo, es frecuente “pinchó”. 
El signo 6 no obtiene significado en una ocasión (0,6%). 
    Las lecturas más frecuentes de los signos son: “flecha-niño-triste-flecha-galletas-
palo-marrano”. 
    A los 5 años, surgen palabras funcionales y aumenta, enormemente, la asignación de 
verbos (27,7%), normalmente, conferidos ambos a signos abstractos (1, 4 y 6), con 
excepciones en el caso del signo 5 y, sólo para acciones, también el signo 3, de cierta 
indeterminación formal. Los grafismos más abstractos ya no suelen ser tomados de 
manera figurativa (1-4-6 por debajo del 1% y el signo 3 con el 2,2%), quedando pocos 
ejemplos: dos veces “flecha”, para el signo 1, y una, para el signo 4; dos “raya-flecha”, 
para el 6; y cuatro “rana” y una “puente”, para el signo 3. 
    Los signos figurativos (2, 5, 7 y, mucho menos, el 3), habitualmente, se expresan 
como sustantivos y, además, concretos, salvo “juguete”, “amigo”, en el caso del signo 
7; aunque el signo 5 comúnmente se precede de un verbo acorde, por ejemplo, “comer 
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galletas”, por estar inserto en la frase en posición intermedia. El signo 2 siempre se 
corresponde con un sustantivo, pero no es así con el 3 ó 5, como habíamos comentado.  
    Como novedad, surge el signo compuesto, bien por unión de 1-2 con el significado 
“yo”, con lo que surge el pronombre personal por primera vez, y de 4-5 con el contenido 
“dar de comer” (ambos con el 0,9%). La organización consiste en que la flecha apunta 
al ente real en cada caso.  
    Otra primicia es que el signo 1 se toma como artículo que antecede al sustantivo 
siguiente, debido a que lo señala y, de hecho, ésta será la versión preferida a esta edad 
(10,7%); en menor proporción, se considera el signo 4 como articulo al preceder al 
signo 5, tomado éste como objeto de la realidad (1 caso: 0,4%); y, en un trabajo, el 
signo 6 como adjetivo posesivo “su” por anteponerse al 7 (0,4%). Por tanto, se 
generaliza la función de determinante para los signos de forma abstracta.   
    Surgen también la conjunción causal “porque” y la conjunción “y” para el signo 4 
(1,3%) y sólo esta última para el signo 6 (dos casos: 0,9%); preposiciones (“a”, “para”, 
“en”, “con”), también para los signos 4-6 (0,9% y 4%, respectivamente), y, debido a su 
ubicación, de manera artificial, para el signo 5 (1,3%). Se eligen estos signos no sólo 
por su ambigüedad formal, sino por su posición central o hacia el final de la frase, que 
provoca la realización de enlaces lingüísticos a esa altura de la cadena gráfica, tras 
haber leído los tres o cuatro signos primeros que describen la longitud más apropiada de 
una emisión oral natural a estas edades, según pudimos comprobar en otras pruebas. 
    El signo 6, de trazado tan breve, produce seis omisiones de la respuesta (2,7%). Por 
último, la interjección “¡hola!” aparece, sorprendentemente, en un caso para el signo 7 
(0,4%), al tomar la supuesta “trompa” del elefante como bocadillo del cómic 
(ideograma). 
    Todo lo expresado hasta ahora nos lleva a afirmar que el contenido otorgado a un 
signo y, más concretamente, el tipo de palabra, depende de tres factores: el grado de 
abstracción de su significante, su ubicación dentro de la frase y la contigüidad de otros 
signos. 
    La interpretación más usual de los signos a los 5 años es: “El-niño-triste-va (a)- 
(verbo) galletas-a(l)-pollo/ito”. Por tanto, los tipos de palabra de la intención de partida 
con que fue diseñada la muestra (“El-niño-triste-lanza-piedras-al-elefante”) es captado 
en su totalidad en el último curso estudiado, no siendo así en el precedente. Por otro 
lado, coinciden los significados de los signos 1-2-3-6, mientras que se conciben otros 
contenidos para los signos 4-5-7, por lo que habría que replantearse su trazado con el fin 
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de otorgarles mayor claridad a los conceptos subyacentes, desechando los aspectos que 
inducen al error.  
    A nivel general y por cursos, el tipo de palabra mayormente adjudicado a cada signo 
es:  
    - Signo 1. Sustantivo (23 + 2 = 25 casos de 56: 44,6%). Sin embargo, a los 5 años es 
preferido como artículo (24 casos de 32: 75%); también se propone como verbo (5 
casos de 32: 15,6%) y como pronombre personal junto al signo 2 (1 caso de 32: 3,1%). 
No obtiene respuesta en un caso de 4 años (1 de 24: 4,2%). 
 
    - Signo 2. Sustantivo (24 + 31 = 55 casos de 56: 98,2%). En una ocasión, a los 5 años 
se plantea junto al signo 1 como pronombre personal (1 de 32: 3,1%).  
 
    - Signo 3. Adjetivo calificativo (11 + 13 = 24 casos de 56: 42,8%). Sin embargo, es 
más frecuente como sustantivo a los 4 años (13 de 24: 54,2%) y como verbo, a los 5 
años (14 de 32: 43,7%). Calculando globalmente, arrojan un 32,1% (13 + 5 = 18 casos 
de 56) y un 25% (14 casos de 56). 
 
    - Signo 4. Sustantivo (24 + 1 = 25 casos de 56: 44,6%). No obstante, es más 
frecuente, a los 5 años, como verbo (24 + 1 tomado junto al signo 5 = 25 casos de 32: 
78,1%); y también se propone como conjunción (3 casos de 32: 9,4%), preposición (2 
de 32: 6,2%) o articulo (1 de 32: 3,1%). A los 4 años, siempre se corresponde con un 
sustantivo. 
 
    - Signo 5. Sustantivo (24 + 22 = 46 casos de 56: 82,1%). En 5 años también es 
mayoritario como nombre, pero, algunas veces, se proponen otras opciones: verbo (5 
casos de 32: 15,6%), preposición (3 casos de 32: 9,4%) y artículo (1 caso de 32: 3,1%). 
 
    - Signo 6. Sustantivo (24 + 2 = 24 casos de 56: 42,9%). Sin embargo, a los 5 años, es 
más usual como verbo (12 casos de 32 = 37,5%), ocurriendo sólo una vez en 4 años 
como tal (1 de 24: 4,2%). Otras opciones minoritarias en el último curso son: 
preposición (9 de 32: 28,1%), conjunción (2 de 32: 6,2%) y adjetivo posesivo (1 de 32: 
3,1%). No se obtiene respuesta en el  12,5% global (1 + 6 = 7 casos de 56). 
 
    - Signo 7. Sustantivo (24 + 31 = 55 casos de 56: 98,2%). A los 5 años, existe un caso 
de interjección (1 de 32: 3,1%).    
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30.  CONCLUSIONES 
 
 
 
 
30.1. Introducción 
 
    Los capítulos dedicados al diario y a los enfoques cualitativo y cuantitativo nos han 
facilitado los datos necesarios para poder llegar a responder a cada uno de los objetivos 
que nos planteábamos al inicio de la investigación. Para guardar perfecta coherencia con 
ellos en la exposición, las conclusiones se presentan divididas en los mismos bloques: a) 
conclusiones referidas a signos gráficos aislados; b) conclusiones referidas a 
composiciones o vínculos entre signos; y c) conclusiones referidas a las pruebas en 
general. 
    En cada uno de estos bloques, se vuelven a enunciar los objetivos para ir 
respondiendo a cada uno de ellos.     
 
30.2. Conclusiones referidas a signos gráficos aislados 
 
    30.2.1. Establecer una clasificación y terminología apropiada para referirse a los 
signos gráficos (palabra escrita, grafismo, dibujo) teniendo en cuenta su mayor o 
menor complejidad, para contribuir a la redacción del apartado correspondiente de la 
fundamentación teórica: “Propuesta de clasificación de signos gráficos”. Conocer el 
repertorio gráfico propio de 4 y 5 años. 
 
    - Las formas de ilustrar conceptos más realistas encontradas en el alumnado son el 
dibujo global o contextualizado y el dibujo directo, pero no las incluimos dentro de la 
clasificación de signos gráficos al no poseer intención de aislar el motivo en cuestión 
ni/o de simplificación gráfica, aspectos que vamos a considerar como requisitos de los 
mismos.   
    El dibujo directo plasma únicamente lo nombrado sin rebasarlo, pero muestra detalles 
infrecuentes en los dibujos genéricos o iconotipos. El dibujo contextualizado amplía el 
punto de mira añadiendo otros elementos al ente aludido, los cuales pueden ser 
superfluos, en cuyo caso no contribuyen a clarificar el sentido de la imagen, sino que 
obedecen a otros propósitos, como puede ser la expansión creativa del autor, o pueden 
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ser, por el contrario, determinativos del significado, reduciendo su ambigüedad, los 
cuales, en algunos casos, no son yuxtapuestos linealmente al elemento principal, sino 
superpuestos. 
    Tampoco se incorporan a la clasificación de signos gráficos, los garabatos con 
nombre, trazados simplemente por falta de madurez para la figuración, o los dibujos 
arbitrarios, sin ningún tipo de relación con el contenido que se propone sustituir, 
hallados ambos en algunas pruebas de la investigación.  
 
    - A través de las obras desarrolladas por los pequeños en las pruebas prácticas que les 
hemos propuesto y teniendo en cuenta los planteamientos de los diversos autores 
estudiados en la parte de fundamentación teórica, llegamos a establecer tres grandes 
categorías de signos gráficos: logogramas,  fonogramas y recursos mixtos. 
 
    - Los logogramas consisten en la fijación de un concepto o palabra individual a 
través de un signo gráfico independientemente de su pronunciación fonética. Presentan 
dos modalidades atendiendo al grado de figuración del significante: pictogramas e 
ideogramas. 
     El grafismo del pictograma muestra algún objeto o figura existente en la realidad de 
manera reconocible. El ideograma, en cambio, consiste en la representación gráfica sin 
ningún grado de figuración, es decir, en el trazado gráfico no se reconoce ningún objeto 
o figura directamente, sino que son formas abstractas a las que se les atribuye el 
significado de manera subjetivo-arbitraria (individual) o convencional (social).    
    Los pictogramas infantiles pueden ser de distintos tipos dependiendo del significado 
que porten. Los subdividimos en: icónicos, indiciales y simbólicos. 
  
o El pictograma icónico consiste en la representación de personas, animales u 
objetos con significado directo y simplicidad gráfica. Se diferencia del dibujo 
directo en que el trazado es escueto, bien por tratarse del iconotipo que el 
pequeño siempre repite para un determinado motivo, o bien porque el niño, 
aunque es capaz de producir dibujos pormenorizados, ha adquirido capacidad 
para cambiar de registro en función de la intención de partida, optando por el 
resumen gráfico en un momento dado por: economizar esfuerzo, tiempo, 
espacio, influencia del contexto lectoescritor, etc. A veces, se simplifica 
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incluso el color, reduciendo su diversidad o aplicándolo únicamente a 
determinadas zonas con el propósito de reducir la imprecisión de la imagen.     
    Por tanto, podemos encontrar pictogramas icónicos con origen diverso: a) 
inmadurez gráfica o intelectual, que impide plasmar o prestar atención a los 
detalles, b) inseguridad, miedo o falta de estímulo para traspasar lo conocido y 
buscar nuevas posibilidades, c) cambio intencionado de registro. 
 
    Algunos términos complejos como sustantivos incontables, abstractos, verbos, 
adjetivos y palabras funcionales no tienen un referente visual directo, por lo que al niño 
que continúa empleando la logografía figurativa le puede surgir la necesidad de recurrir 
a otro tipo de pictogramas para mostrarlos: principalmente, indiciales y, rara vez, 
simbólicos. 
  
o Los pictogramas indiciales consisten en formas de representación en las que 
entre la imagen y el concepto designado existe un vínculo asociativo natural, 
aunque no directo. En las creaciones infantiles se muestra una cosa en el lugar 
de otra, que está en una relación de: causa-efecto; continente-contenido; objeto 
u órgano por su función, acción o uso; objeto por materia; objeto por una de 
sus característica; objeto directo o de lugar por el verbo; la parte por el todo; 
contigüidad; destinatario por la orden; semejanza establecida por convención 
(palmada para “sílaba”); o viceversa.  
         Los dactilogramas también están recogidos en esta categoría al mostrar 
acción, gestos, mímica, expresiones faciales o postura que sugieren una idea 
relacionada, por ejemplo, una persona con manos gigantescas alzadas para 
representar “¡hola!”; el gesto de malestar para “solo/a”. 
      
    Las características intelectuales de los niños de la escuela infantil propician la 
aparición de gran cantidad de producciones de este tipo, con relaciones subjetivas de 
diversa índole, cuando deben enfrentarse a términos complejos en virtud al pensamiento 
transductivo del que hablaba Piaget, según el cual, éste no va de lo universal a lo 
particular, ni viceversa, sino de lo particular a lo particular, sin generalizar y sin rigor 
lógico. Las relaciones de identidad y diferencia se basan en equivalencias parciales; así, 
si dos objetos son considerados “exactamente iguales” es porque tienen propiedades 
comunes y no porque carecen de diferencias. La forma de percibir la realidad es 
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sincrética, de manera global y confusa, no siendo capaces de descomponer el objeto o 
las situaciones en propiedades, partes o circunstancias diversas (análisis), ni de 
relacionar las partes entre sí y de integrarlas en el todo (síntesis), sino que cada rasgo se 
toma como totalidad apareciendo ambos, detalle y conjunto, como intercambiables. 
 
o Los pictogramas simbólicos son aquéllos en los que la figura representativa 
carece de vínculo con el significado que porta o sólo posee cierta relación con 
él. Equivaldría a la metáfora en la lengua. Son inusuales a estas edades y, de 
hecho, a lo largo de la investigación aparecen en raras ocasiones, siempre en 
trabajos de 5 años de edad. El significado es atribuido de manera 
convencional, establecido socialmente, o arbitrario-subjetiva, producida 
individualmente por un sujeto sin sometimiento a acuerdos sociales. Los 
primeros, aunque no son propios de estos niños, surgen procedentes de 
imágenes recordadas del aula infantil o de su entorno al tratar determinados 
temas (sea el caso del Día Mundial de la Paz, de la Constitución, pegatinas con 
el pictograma del amor), mientras que los segundos sobrepasan su capacidad y 
las creaciones encontradas son muy puntuales. 
     
    - Los fonogramas son aquellos signos gráficos que intentan representar los sonidos 
del lenguaje oral, ya sean fonemas, sílabas, partes de palabras o palabras completas, y, a 
veces, onomatopeyas. Hemos comprobado la existencia de fonogramas en el repertorio 
gráfico infantil y de diversos tipos. Según el significante, los dividimos en figurativos y 
abstractos. Por la amplitud del segmento lingüístico que representan, los clasificamos 
en: monosilábicos, bisilábicos, etc. Por el consenso social, pueden fraccionarse en 
subjetivos (o arbitrarios), como los inventados por el alumnado en estas pruebas, o 
convencionales, como la escritura alfabética. 
  
o En las producciones infantiles, se encuentran las siguientes subclases de 
fonogramas figurativos según su principio organizativo: fuente emisora por 
sonido emitido (este es el caso de los onomatopéyicos), rebus y articulemas.   
        Los onomatopéyicos muestran el objeto o animal en el lugar del sonido que 
los produce, por ejemplo, una vaca por su mugido “mu” (fonograma 
figurativo, subjetivo, onomatopéyico y monosilábico); no son difíciles de 
encontrar en ninguno de los dos niveles educativos estudiados.  
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    Los rebus, por su parte, se valen de los sonidos contenidos en el nombre de 
lo dibujado, parcialmente o completamente, como ha ocurrido al ilustrar la 
palabra “toma” a través de un “tomate”, la sílaba “tu” mediante un “tucán”, 
adoptando su valor fonético; sin embargo, son escasos y únicamente aparecen 
en niños de 4 años con gran capacidad intelectual y edad próxima a los 5 años, 
así como en el último nivel de la etapa infantil. 
    Por último, los articulemas exteriorizan la posición de los órganos 
fonoarticulatorios al pronunciar el fragmento lingüístico en cuestión, sobre 
todo la sílaba, por ejemplo, trazar labios prominentes para sugerir “tú”. En su 
aparición, han influido los gestos exagerados realizados por mi persona en los 
momentos en que presentaba cada fonema para lograr una correcta 
discriminación, pero su imagen ha sido recordada en las tareas de 
representación gráfica propuestas durante este estudio de manera totalmente 
imprevista, aunque en casos muy puntuales. 
 
o Los fonogramas abstractos pueden poseer significante inventado, inspirado 
en formas conocidas o ser puramente convencional. A veces, consisten en 
invenciones de formas caprichosas para visualizar: a) sonidos (como un 
epicicloide que intenta imitar la escritura, encontrándonos con un fonograma 
onomatopéyico, esta vez, de significante abstracto, muy infrecuentes); y b) 
fragmentos de palabras (por ejemplo, ante la separación errónea de sílabas -
“mi-a-u”-, se emplean tres círculos coloreados de amarillo enmarcados en un 
rectángulo para significar el vocablo completo). En este caso, se ve 
claramente la influencia de los ejercicios de separación de sílabas realizados 
en el aula mediante rayitas, ahora sustituidas por redondeles, aunque el autor 
idea, además, un sistema propio para darle unidad final a la palabra.  
     Por otro lado, los fonogramas infantiles de significante abstracto también 
pueden basarse en la copia/similitud de otros caracteres convencionales o de 
combinaciones percibidas anteriormente, así como procedimientos que 
integran varias posibilidades, siempre que impliquen un fundamento fonético. 
En un trabajo, veíamos la letra “o” seguida de una flecha y de un guión, 
haciendo corresponder cada signo con uno de los sonidos de “oía”, 
combinando, de esta manera, tres elementos conocidos extraídos de medios 
diferentes para suplir el requerimiento de inventar (a estas inscripciones les 
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hemos denominado escrituras semi-inventadas). En 4 años, es frecuente asistir 
a la producción de escrituras silábicas o de nivel intermedio alfabético-
silábico como, por ejemplo, anotar “u” por “tu” o representar con caracteres al 
azar los recortes sintácticos efectuados sobre una frase, pues, como ya vimos 
en el marco teórico, en el nivel psicogenético III, cuando al texto se le 
atribuye un nombre, el resultado de la segmentación es un recorte silábico, 
pero, cuando se le atribuye una oración, los recortes son sintácticos. 
     Por último, tenemos la escritura alfabética correcta sin copia logográfica, 
es decir, que sigue el principio fonético convencional bien comprendido por el 
autor (por ejemplo, “i” por la conjunción “y”, “tu” por “tu”, etc.). 
 
    - Los pequeños emplean, en numerosas ocasiones, recursos mixtos en cuanto a la 
forma, al contenido o a ambos. 
 
    En cuanto al significante. La parte visible del signo puede presentar formas mixtas 
por dos razones diferenciadas: por estar compuesta de varias unidades o por tratarse de 
doble representación. 
 
o Por su composición, los signos pueden ser simples y compuestos. Los 
compuestos combinan dos o más signos de igual o de diferente naturaleza para 
sustituir un concepto o sonido, de tal manera que, uno de ellos o los dos entre 
sí, actúan de determinativo del significado del otro. Pueden yuxtaponerse o 
superponerse entre sí. Cuando los componentes difieren en el grado de 
iconicidad, los denominamos recursos mixtos propiamente dichos (con esta 
acepción los hemos entendido en el análisis de las pruebas de la 
investigación). 
    Algunos ejemplos son: un pictograma indicial junto a un ideograma 
convencional, caso del esbozo de un piano seguido de pares de corcheas para 
ilustrar el concepto “música”. Esto se observa también en pruebas en las que la 
tarea consiste en interpretar grafismos impresos, pues pueden unirse dos o más 
de ellos para significar un concepto único.  
    A veces, una grafía actúa como determinativo fonético al aparecer junto a 
una figura de base que proporciona el contenido semántico de la palabra, como, 
por ejemplo, la inicial del nombre propio (“M”) al lado de una figura humana 
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para concretar ésta (“Mateo”);  la letra “p” separada por un guión del dibujo de 
una caña de pescar para significar la acción “pesca”, distinguiéndola del 
instrumento en sí. En ocasiones, la grafía que aparece junto al pictograma a los 
4 años no posee función determinativa de cara al interlocutor, el cual no tiene 
en cuenta, sino que el pequeño entiende la letra como un atributo más del 
objeto representado y la coloca a modo de etiqueta, sin distinguir el contexto 
propio de cada elemento; esto mismo ocurre al insertar el punto final tras un 
dibujo, por influencia de tareas escolares.  
 
o Representación doble. Algunas veces, se aportan ilustraciones redundantes, es 
decir, que si un tipo de recurso utilizado no le satisface del todo al pequeño 
autor, vuelve a expresar gráficamente lo mismo, pero de otra manera, para que 
quede mejor acotada la idea, poseyendo cada forma, su total independencia. 
  
    En cuanto al significado. En este caso, un mismo significante puede dar lugar a 
contenidos diversos.  
 
o Signo único con función ambivalente. Puede ocurrir que, con un mismo signo 
gráfico, se engloben varias palabras o segmentos sintácticos, pero esto sucede 
en un contexto lingúístico más amplio, sobre todo, en una frase. Así, por 
ejemplo, se representa el verbo y el objeto directo con un solo plato de comida 
para manifestar “como tomate”. En la investigación, lo denominamos fusión 
de papeles sintácticos. Aunque podría suponerse que el signo representa un 
recorte lingüístico de la cadena oral y, por lo tanto, un fonograma, sucede mas 
bien que el niño pretende sugerir ambas ideas representadas por medio de un 
pictograma que guarda relación con ellas, por lo que es de tipo indicial.  
 
o Signo logográfico polisémico. En este caso, se duplica el significante, 
volviendo a ser trazado en varias posiciones diferentes del enunciado para 
ilustrar segmentos lingüísticos distintos también, con lo cual no existe 
conservación del significado. Es propio de la etapa infantil. Un ejemplo de 
esto último es el esbozo de una seta para sustituir el verbo “como” y de otra 
igual para representar el objeto directo “seta”. 
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o Cambio del principio organizativo de un signo. El mismo signo puede actuar 
de manera diferente dentro de la misma obra infantil; así, el trazado de un 
tomate puede actuar como logograma, representando la hortaliza, o puede 
funcionar como fonograma para significar “toma”.  
 
    En cuanto al significante y al significado. Se observan varios casos, según se 
considere el signo aislado o inserto en un mensaje gráfico. 
 
o Significante a medio camino entre figurativo y abstracto, que puede dar lugar 
a una mezcla de significados y de relaciones entre forma-contenido (ideografía 
y pictografía). En este caso, aparece, de manera totalmente espontánea, un 
eslabón entre la figuración y la abstracción del significante consistente en que 
el pequeño parece buscar los orígenes realistas, supuestamente perdidos, de un 
ideograma. La parte visible abstracta se emplea como figurativa, dándose, a 
veces, una mixtura entre ambos. Más adelante, lo denominamos ideogramas 
iconizados. Con ello, se advierte que el significante no figurativo no es 
comprendido ni les satisface completamente a los pequeños autores que 
manifiestan este fenómeno. Ejemplos extraídos de sus obras son: un par de 
corcheas convertido en auriculares o en radiocasete, que se puede interpretar 
como “música” y, al mismo tiempo, como esos objetos (mezcla de ideograma 
con pictograma indicial); o el signo del dólar, percibido como una guitarra; el 
del euro como un peine...  
    Este fenómeno se observa también en el caso de representaciones de frases 
que se subrayan con una línea de base recta o quebrada imitando hierba, pues, 
aunque consista en una cadena de signos muy abstractos, éstos se toman como 
objetos reales (iconización de toda la frase, mostrando aspectos referenciales). 
 
o Frase con signos de diversa naturaleza. Un mismo enunciado puede reunir no 
sólo signos de diversa fisonomía, sino de distinta relación entre significante y 
significado: pictogramas icónicos, indiciales, ideogramas, fonogramas 
figurativos, escritura alfabética... 
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    30.2.2. Encontrar en las construcciones infantiles, imágenes que puedan estar a 
medio camino entre el dibujo y la escritura, que sean claros precedentes de ésta, 
poniendo de manifiesto si puede hablarse de una evolución continua entre ambos 
sistemas de representación o si, por el contrario, se da un corte brusco entre ambos. En 
caso de que existan formas mixtas entre la figuración y la no figuración, será un 
objetivo igualmente analizarlas para describir su naturaleza. 
 
    - En el capítulo 7 de la Fundamentación teórica de este estudio, y en algunos 
siguientes, describimos ampliamente la génesis histórico-cultural de la escritura, 
diferenciando en este proceso varias etapas evolutivas. Según veíamos, todas las 
escrituras surgidas en la Antigüedad partieron de una primera fase en la que se 
reproducían los seres y objetos reales, bien formando parte de composiciones figurativas 
o como signos pictográficos individuales. Las fases que se sucedieron fueron: 1) el 
pictograma como precursor de la escritura, 2) el ideograma, 3) el fonograma mono o 
polisilábico, 4) el fonograma silábico y 5) el alfabeto. A su vez, las dos primeras etapas 
están comprendidas en un periodo de organización logográfica de la escritura, mientras 
que las tres restantes constituyen el periodo fonográfico. 
    Se diferenciaban dos subetapas dentro de la pictórica, estableciendo que, en principio, 
se plasmaron escenas globales sin separar los elementos que la componían, tras la cual, 
por análisis y abstracción, se llegó a los pictogramas propiamente dichos aislando los 
distintos objetos de la realidad, los que, al yuxtaponerse, componían una frase o 
mensaje. Pues bien, en el caso de las creaciones infantiles, ocurre que, al comienzo de la 
figuración, los pequeños no establecen relaciones entre los elementos dibujados, sino 
que se hallan separados en el espacio, y simplemente los vinculan a nivel verbal. En 
muchas obras de 4 años, vemos únicamente una aproximación entre objetos para dar 
impresión de escena. El dibujo contextualizado, con integración de partes en el todo, 
surge mayoritariamente a los 5 años y es, por tanto, aquí donde puede hablarse con 
propiedad y por antítesis, de pictogramas, cuando el niño, intencionadamente, traza un 
elemento apartado del resto para representar una única palabra en el contexto de una 
frase.  
    A los 4 años, se produce también este hecho, pero como forma de dibujar natural sin 
voluntad real de análisis; aunque, con el proceso de aprendizaje que acontece con la 
repetición de tareas semejantes, se llega a realizar por intuición, trazando un único 
elemento para reemplazar alguna palabra muy individualizable por su alto contenido 
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real o, en su contra, para sustituir un fragmento sintáctico dentro de una cadena 
lingüística más amplia, como es una oración (como corresponde a un nivel 
psicogenético III o silábico); sin embargo, comúnmente, esto último sin valor estable. 
No obstante, a lo largo del análisis, le hemos denominado también pictogramas a sus 
dibujos simples realizados de manera genérica, iconotípica, con ausencia de detalles 
añadidos. 
    En la investigación, vemos cómo la representación de frases pasa primeramente por 
el dibujo global de toda la idea contenida en ella o de los aspectos más relevantes para 
el autor, para pasar a su posterior análisis en segmentos lingüísticos de diversa longitud 
(lo que hemos denominado fusiones, SV, SVO, VO...) y, por último, a la representación 
de cada una de las palabras que la componen; sin embargo, los niños mayores pueden 
optar por cambiar de registro y dibujar globalmente el mensaje, a pesar de ser capaces 
de analizarlo en sus elementos constituyentes, a voluntad. El progresivo análisis en la 
representación de un enunciado se corresponde con lo ocurrido en la evolución 
histórica.  
 
    - El pictograma, como sistema de escritura en la historia, poseía una relación fija 
signo-palabra, pero los que encontramos en la etapa de educación infantil no consideran 
un contenido constante, pues, a estas edades, no surge la idea de convención social 
impropia de su egocentrismo característico, no preocupándose de ser entendidos por el 
otro, además de que surgen por requerimiento de la tarea en situaciones diferentes, a 
veces, inconexas y sin continuidad. De todas maneras, a los 5 años, en casos de gran 
capacidad intelectual, se puede observar un denominador común a lo largo de las 
creaciones realizadas por un mismo autor, en diferentes tareas distanciadas en el tiempo, 
como puede ser una manera de ilustrar siempre de forma similar un determinado tipo de 
palabras, por ejemplo, el verbo o el determinante, y de conectar entre sí varios signos 
para formar otro compuesto menos ambiguo, fenómenos que vislumbran ya cierta 
coherencia y estabilidad.   
     
    - El dibujo directo y el pictograma icónico han sido las formas preferentes de 
representación utilizadas por los participantes de la investigación y, también, en tercer 
lugar, el dibujo contextualizado para la edad de 5 años al crecer su capacidad para la 
integración, siendo todas ellas modalidades figurativas. Constituyen la base inicial sobre 
la que se sustentan posteriores maneras de fijar conceptos. Esto se observa claramente 
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en las pruebas que dan opción a elegir la palabra a ser representada (por ejemplo, las 
correspondientes al bloque “Alfabeto/silabario”). No obstante, en pruebas en las que se 
imponen términos abstractos, como, por ejemplo, las que implican la sustitución de la 
palabra “música”, han surgido nuevas necesidades de ilustración, abandonando las 
anteriores imágenes de contenido más directo e ingeniando otras en las que la relación 
entre significado y significante es más distante. Surgen así, principalmente, los 
pictogramas indiciales, casi siempre de motivación propia, que implican relaciones 
preferentes causa-efecto, objeto-función/uso y objeto directo-verbo; existe un buen 
porcentaje de ellos a los 4 años, pero el listado se engrosa con la edad, por lo que son 
muy característicos de 5 años; es frecuente encontrarlos para ilustrar sustantivos 
abstractos, verbos, algún pronombre o determinantes. 
     No tan propios de la etapa infantil como los anteriores, como extraemos de su 
reducida cuantía, surgen también los ideogramas para suplir estas necesidades de 
representación de palabras más abstractas. Cuando el término en cuestión da pie al 
empleo de alguna forma conocida, aparecen los de tipo convencional (como los pares de 
corcheas o las ondas acústicas presentes en los cómics para “música”); los encontramos 
en los dos niveles educativos estudiados, sin embargo, a los 4 años, son más frecuentes 
que los arbitrarios debido a la menor capacidad de inventiva y de autonomía gráfica de 
estos alumnos, a la vez que porque realizan mayor número de copias de escritura aún 
logográficas; además, exclusivamente a esta edad, son iconizados buscando una 
explicación realista a los mismos ante su incomprensión. Esto quiere decir que los 
participantes de menor edad suelen emplear el ideograma por reproducción de modelos 
adultos y no como invención.  
    Por el contrario, los de tipo subjetivo o arbitrarios son muy minoritarios a nivel 
general, porque implican una mayor capacidad de abstracción, teniendo una mayor 
presencia relativa en las obras de niños de mayor edad, especialmente a los 5 años 
avanzados, donde se recurre a ellos también en conceptos abstractos, como implican las 
palabras funcionales, demostrando en algunos casos grandes dotes de ingenio para 
plasmarlas. 
    Si los ideogramas seguían siendo modalidades logográficas, a mayor distancia 
numérica aún, surgen imágenes que encierran un principio organizativo distinto, mucho 
más complejo, como es el fonográfico. A nivel cuantitativo, destacan ligeramente los 
fonogramas figurativos, especialmente los que plasman la fuente por el sonido emitido 
(onomatopéyicos), presentes en las dos edades estudiadas, siendo, por tanto, los más 
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característicos de la etapa infantil. Los fonogramas rebus surgen cuando los autores se 
acercan a la capacidad fonológica, normalmente próximos a los 5 años y, en algunos 
casos, a los seis. 
    En cuanto a los pictogramas simbólicos, se evidencia que, en general, no pertenecen 
al repertorio infantil al escapar a su capacidad intelectual. Si surgían en la fase de 
sondeo previa, fue debido, sobre todo, a la imposición de la palabra “paz” y a la rigidez 
de las condiciones de la prueba en cuestión.  
     
    - Son las circunstancias de las tareas propuestas las que hacen surgir estos nuevos 
signos no figurativos, por lo que, espontáneamente, es posible que no se produjesen. A 
los niños se les impone el tener que sustituir conceptos que no son visibles de manera 
directa, máxime cuando se trata de palabras funcionales. En la historia de la escritura 
ocurrió, de manera similar, una evolución de los trazados y de los contenidos de los 
signos gráficos hacia otros más abstractos para responder a las nuevas necesidades que 
se iban planteando. Por tanto, podemos decir que las fases intermedias de la génesis de 
la escritura están presentes en las obras infantiles cuando se fuerzan condiciones 
similares a las que provocaron la aparición de aquéllas. 
  
    - A los 4 años, la escritura empieza siendo logográfica, progresando hacia la silábica 
o silábico-alfabética hasta llegar, a mayor edad, a comprender completamente los 
principios del alfabeto convencional. Los pequeños sin destreza alfabética aún inventan 
caracteres o los cogen prestados de otros sistemas (formas geométricas, flechas...), 
sustituyendo sílabas, en el caso de palabras, o segmentos sintácticos, en el caso de 
oraciones. Esto es también una evidencia que correlaciona con la evolución histórica, 
donde los silabarios fueron previos al alfabeto. 
 
    - El código escrito es dado por nuestra cultura desde fuera, por lo que sus formas y 
principios característicos sólo pueden ser descubiertos progresivamente y no inventados 
por nuestros alumnos, por lo que no cabe investigar si se produciría o no este proceso. 
Lo que sí es cierto es que la fonografía está en la mente infantil de manera natural sobre 
los 5 años o, en niños muy inteligentes, al final de los cuatro, puesto que hemos 
comprobado cómo, incluso, sin adiestrar en representación de sonidos alternativa a la 
escritura convencional y sin rebasar el conocimiento único de las vocales, encuentran, 
por casualidad, semejanzas entre fragmentos de palabras y proponen el intercambio de 
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la imagen de un objeto por la de otro fonéticamente similar, dando lugar a los rebus; 
aunque esto no es muy frecuente, indica cierta línea de evolución. La fase histórica del 
fonograma mono o polisilábico estaría en perfecta sintonía con este avance. 
 
    - Una vez adquirido el sistema alfabético, a los niños les satisface más emplear éste 
frente a recursos figurativos alternativos por el orgullo que supone mostrar su dominio 
de tan reciente conquista, tan demandada por la sociedad en este período de la 
escolaridad, al tiempo que economiza en tiempo y esfuerzo. Las imágenes más directas 
ya no les parecen tan funcionales ni atractivas en contextos de lectoescritura. Los 
pequeños con dificultades, en cambio, continúan prefiriendo en las pruebas medios más 
cercanos al dibujo sin sentirse en menoscabo, pues les facilita la expresión.  
 
    - Al exponer las conclusiones del epígrafe anterior, se explicó la existencia de 
diversos tipos de recursos mixtos que conciben los niños de 4 y 5 años, algunos de los 
cuales combinan elementos figurativos y no figurativos. La mayoría de ellos persigue 
suplir las carencias de una modalidad y otra a la hora de plasmar un concepto sin 
ambigüedad, insuficiencia que sería evitada con la escritura convencional, pero la cual 
se intenta evitar, en ocasiones, para obedecer a la demanda de “inventos propios” y, en 
otras, por la falta de dominio de dicho sistema; por lo cual, suponen tentativas 
intermedias hacia un procedimiento más preciso de representación como es el 
alfabético. Son minoritarios en porcentaje, aunque se construyen ligeramente en mayor 
proporción a los 5 años por la complejidad que encierran. 
    En los signos compuestos, uno de ellos o los dos entre sí actúan como determinativo 
del significado del otro, que podría quedar poco delimitado, de manera similar a lo que 
ocurría en una de las fases de la evolución de la escritura jeroglífica cretense o en la 
egipcia. Los niños también crean determinativos fonéticos que suponen un paso 
intermedio entre la escritura puramente logográfica y la fonográfica, con intención 
semejante a la de los aditamentos usados en la antigüedad en algunos sistemas de 
escritura. La idea de combinar procede únicamente de la invención infantil, sin que el 
planteamiento de las pruebas haya influido en ello. Los recursos mixtos propiamente 
dichos son más numerosos en el nivel educativo superior, lo que indica una tendencia 
evolutiva. Los signos compuestos surgieron también en el proceso histórico de la 
escritura para poder representar conceptos más abstractos, palabras funcionales y 
determinar el valor fonético exacto de otros signos base.  
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    Los casos en que existe cambio del principio organizativo de un signo, pongamos por 
modelo la imagen infantil de un tomate para significar esta hortaliza o para el verbo 
“toma”, también remontan a sistemas del pasado en los que coexistían, dentro de una 
misma frase, una figura que actuaba como logograma originario y, a la vez, como 
fonograma surgido con posterioridad en el tiempo y cuya diferenciación podía 
establecerse según el contexto; lo mismo podríamos decir de aquellos casos en que el 
niño compone una frase con signos de diferente naturaleza, unos ideográficos, otros 
fonográficos, como ocurrió en la escritura cuneiforme, por ejemplo. 
    Pero los recursos más llamativos en los que se localiza un eslabón entre la figuración 
y la abstracción del significante son los que hemos denominamos ideogramas 
iconizados, pues, en ellos, el pequeño parece buscar los orígenes realistas, 
imaginariamente perdidos, de un ideograma. Si volvemos a la historia, la mayoría de los 
ideogramas procedían de pictogramas que se simplificaron gradualmente perdiendo sus 
rasgos pictóricos obedeciendo al deseo de conseguir un tipo de representación fácil y 
rápida tanto en la lectura como en la escritura. 
 
    - Comprobamos que los niños de 4 años están más sujetos a imágenes cercanas a la 
fijación directa de los objetos, mientras que, en el curso siguiente, los recursos más 
alejados de estas representaciones pictóricas empiezan a aumentar, a pesar de que éstas 
sigan prevaleciendo; a la vez, los significantes se van resumiendo y creciendo en 
abstracción; finalmente, en este último de 5 años, se va alcanzando un rango  óptimo de 
expresión a través del sistema de escritura convencional, pasando por estadios 
intermedios en los que se pone en juego, incluso, la invención de caracteres. En 
consecuencia, podemos entrever que no se da un corte brusco entre el dibujo y la 
notación alfabética. 
 
    - A la luz de todas estas evidencias, podemos afirmar que sí existe cierto paralelismo 
entre la génesis histórico-cultural de la escritura y la evolución del repertorio gráfico 
infantil en esta investigación. Lo que no se puede aseverar es que esto ocurra en 
condiciones normales de aprendizaje de la lectoescritura, en las que tradicionalmente 
ésta y el dibujo se tratan por separado en contextos de actividad muy diferentes, no 
dando opción al surgimiento de tantos niveles intermedios entre ambos o pasando 
totalmente desapercibidos. Así, por ejemplo, desde esa perspectiva, no le hubiera dado 
importancia a que uno de mis alumnos encontrara similitud entre la función del ojo y el 
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balido de la oveja, o que otro me dijera que “Andalucía” era como su compañera 
“Lucía” que andaba, etc.     
 
    30.2.3. Conocer los tipos de palabra que son concebidos como representables desde 
la perspectiva infantil -sustantivos, verbos, adjetivos, determinantes, etc.- atendiendo a 
su grado de abstracción, así como algún accidente gramatical, como es el número en el 
caso del sustantivo, describiendo la manera de plasmarlos visualmente. Distinguir las 
principales características de las imágenes producidas a las edades de 4 y 5 años. 
Estudiar la manera de representar gráficamente el movimiento y la acción en la 
ilustración de conceptos que expresan actividad.  
 
    - En las pruebas de respuesta oral más libre, es decir, las correspondientes al bloque 
“Alfabeto/silabario”, se observa la preponderancia de los sustantivos en ambos cursos, 
siendo mucho más escasas otras categorías, cuya presencia crece levemente en el curso 
superior ante el deseo de innovar y al ser forzada por el contexto de actividad, aunque la 
mayoría también son sustantivadas (verbo, interjección, adjetivo calificativo). En el 
segundo nivel educativo, el vocabulario no sólo aumenta en número de términos, sino 
también en complejidad semántica. 
 
    1º) Las cantidades relativas a los subtipos de nombres están en consonancia con los 
rasgos propios del desarrollo cognitivo a estas edades. Así, la mayor relevancia la 
obtienen los términos más visuales y de menor complicación a la hora de ser 
representados, siendo éstos los sustantivos concretos, comunes, de tipo contable, que 
aluden a un objeto completo sin seccionar y con un nivel de base de categorización.  
    La manera más habitual de fijarlos en el papel es la que presenta el ente referido de 
modo directo, sin detalles, constituyendo pictogramas icónicos (figuras genéricas o con 
simplificación intencionada, esta última a los 5 años), o con pormenores, originando 
dibujos directos, capacidad que crece con la edad, apreciándose más en el último curso 
estudiado. Muy alejada de los anteriores, se encuentra la modalidad gráfica del dibujo 
contextualizado, surgido por añadido de algún elemento exterior a lo nombrado, 
frecuentemente determinativo del significado o, en ocasiones, superfluo.  
 
    2º) A gran distancia numérica de los anteriores, se encuentran subtipos de sustantivos 
concretos que entrañan una mayor complicación conceptual o más dificultades para ser 
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plasmados a nivel gráfico. Se trata de los nombres propios y los incontables. Los 
propios se pueden considerar de nivel subordinado a la hora de ser ilustrados, porque 
implican la identificación de un personaje a través de detalles. Se produce un ligero 
aumento de estas dos categorías con la edad debido a la progresiva vivenciación de 
experiencias en sociedad, así como por el crecimiento de las posibilidades gráficas para 
plasmarlos; por lo que las adjudicamos con mayor propiedad al curso superior.     
     A los 4 años, ante la imposibilidad de comprender o ilustrar sustantivos de nivel 
subordinado, se recurre a su nivel de base de categorización, interviniendo el iconotipo 
habitual (para “amapola”, sería “flor”, con forma semejante a una margarita). De la 
misma manera, el nombre propio de persona se plasma con una figura humana genérica 
sin caracterizar. Son pictogramas icónicos. Menos frecuente es tomar la parte por el 
todo (un muñeco para “Sesamo”) o caracterizar un personaje por su atuendo (“pizzero” 
con delantal) o por su rasgo más sobresaliente (“Pinocho” con nariz larga). En cuanto a 
los incontables, expresan su continuidad al trazarlos de manera dispersa y ocupando 
todo o gran parte del espacio de la casilla; en líquidos es frecuente el borde sinuoso, la 
elipse, la forma irregular o los epicicloides y, menos habitualmente, plasmar el 
continente y contenido, sólo el envase o un objeto relacionado (tetra-brik o pajita para 
“zumo”). 
    A los 5 años, ya se ha accedido a un nivel subordinado en el que podrían 
contemplarse, por ejemplo, algunos tipos de flores diferentes e, igualmente, se puede 
imprimir cierta diferenciación entre personas o animales a través de detalles que no se 
tienen en cuenta a menor edad, tales como tipo de peinado, color de pelo u ojos, prendas 
de vestir, adornos, diferenciación de partes constitutivas, etc. Se trata de dibujos 
directos, aunque con frecuencia se siguen plasmando los iconotipos por su 
automatización y mayor economía gráfica, si bien se traza pelo más largo para el género 
femenino. El pictograma simbólico surge en un sustantivo relativo a país, “España”, que 
se ejemplifica a través de una bandera, al principio de color incorrecto; y el ideograma 
en “Posadas” a base de formas irregulares. 
    Los sustantivos alusivos a materia continua, por su parte, se muestran en el curso 
superior usualmente con porciones, convirtiendo en contable lo incontable, o integrados 
en un conjunto más amplio que los clarifica, así como dentro de un recipiente (dibujo 
contextualizado; “hilo” en un carrete o madeja, “sopa” en plato); sin embargo, también 
se puede sustituir la materia por el objeto o el continente por el contenido (pictograma 
indicial, por ejemplo, un anillo para “oro”, un envase para “miel”). 
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    3º) Por debajo de los anteriores, pero todavía cercanos en proporción, se encuentran 
los sustantivos abstractos. En el curso inferior, existe reiteración de los mismos 
términos, muy comunes en el vocabulario infantil (“tata/e”, “tito/a”, que expresan 
relaciones de parentesco no visibles directamente, aunque, en realidad, ellos las toman 
como entes concretos); en el superior, en cambio, se innovan, se diversifican y 
aumentan en complejidad conceptual (considérense “mundo”, “tiempo”); por tanto, 
aunque no pueda apreciarse aumento cuantitativo, sí se produce a nivel cualitativo, 
pudiendo afirmar que la categoría se puede proponer de manera más adecuada a la edad 
de 5 años. 
    En las representaciones de este tipo de sustantivos, a los 4 años, se pueden dar 
posibilidades muy diversas, de diferente complicación, sustituyéndolos por: a) un 
garabato con nombre o una figura genérica de “comodín” para no dejar el espacio en 
blanco, que suele ser la de “un niño” (por ejemplo, para “abecedario”), tratándose de un 
dibujo arbitrario; b) pictogramas indiciales consistentes en registrar un objeto 
relacionado, como es un reloj para “hora”; c) en caracteres aislados, se muestra éste 
como si se tratase de un objeto físico (“y” no como conjunción, sino de manera 
ideográfica); d) un ideograma convencional (pares de corcheas para “música”) o 
iconizado (estas últimas convertidas en casete, auriculares).  
    A mayor edad, a los 5 años o próximos a ellos, desaparecen los primeros recursos 
más primitivos (garabato con nombre y dibujo arbitrario), pero se observan figuras 
humanas genéricas para expresar algunos conceptos (profesiones y “humano”), aunque 
identificando el género femenino por el peinado (pictograma icónico), y, rara vez, por el 
atuendo y utensilios (pictograma indicial). Surge algún sustantivo de contenido mucho 
más abstracto, pero que se puede visualizar mediante un objeto perceptible, como es la 
bola del “mundo” (dibujo directo). Además, encontramos: a) el dibujo contextualizado 
o escena que clarifica el concepto; b) el pictograma indicial que muestra un ejemplar 
concreto en lugar de la categoría más amplia y abstracta, como es una “azada” para 
“instrumento” (descendiendo el nivel de categorización desde el superior hasta el de 
base), continuando los anteriormente observados (reloj para “hora”); c) el recurso mixto 
en el que una grafía con valor fonético o una palabra con valor ideográfico actúan de 
determinativos del significado de un dibujo o pictograma icónico con el que aparecen 
(“FiNiS” en el interior de una valla de “meta”; “P” de “persona” ante una figura humana 
para expresar “humano”); d) el ideograma convencional o arbitrario (dígitos y signos 
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para “suma”). Se empieza a sugerir la relación de parentesco disminuyendo el tamaño 
de uno de los personajes en una pareja. 
 
    4º) Los sustantivos concretos, comunes y contables que aluden a una parte separada 
del objeto al que pertenecen, quedan próximos también a nivel de porcentaje global. 
Comparando los cursos estudiados, hallamos que existe cierto avance a los 5 años en la 
consideración del detalle aislado con independencia del todo debido al crecimiento en la 
capacidad analítica. 
    Es infrecuente plasmar una porción aislada del objeto al que pertenece a los 4 años, 
aunque puede estar condicionado por aprendizajes anteriores y por un nivel alto de 
inteligencia; lo común es el dibujo contextualizado ampliando la imagen más allá de lo 
puramente nombrado, con el fin de evitar la ambigüedad que pudiera ocasionar el 
trazado único del elemento (“uña” destacada dentro de una mano). 
    En contraste, a los 5 años, se suele trazar la unidad individualizada. En ocasiones, se 
sigue contextualizando por añadido de otros elementos determinativos del significado, 
los cuales se reducen en relación al curso anterior “acercando la vista” (la “uña” no se 
inserta en la mano, sino en el dedo o una porción de él). Otro procedimiento utilizado 
consiste en aumentar de tamaño la parte aludida inserta en una figura humana completa. 
De manera menos habitual, se recurre al pictograma indicial (venda para “pupa”). 
 
   5º) Ya terminado el bloque más cuantioso y característico de la etapa educativa 
infantil, es decir, el de sustantivos, podemos encontrar, otros menos numerosos. El 
adjetivo posesivo (inferior al 5%) únicamente se encuentra presente ante la incapacidad 
de los pequeños para separarlo en la cadena oral del nombre al que acompaña, 
considerándolo como parte de éste, de ahí que surja exclusivamente de esta manera y 
por inducción del estímulo silábico presentado en la prueba (“mi”, “tu”, “su”), el cual, 
de no haberse ofrecido, no hubiera provocado este tipo de palabra. Por todo ello, este 
determinante no es considerado como representable en esta etapa a nivel espontáneo, 
sino sólo forzado. 
    La imagen ofrecida suele ser la del objeto aludido. A los 5 años, hay predominio de 
mascotas; en excepciones, se incluye el poseedor con alguna postura que indica lo 
poseído (se toca el corazón o porta un bebé en brazos). La fórmula “mi + sustantivo” 
tiende a desaparecer en edad cercana a los seis años porque estos pequeños ya son 
capaces de separar el adjetivo como palabra independiente y se propone el pronombre 
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“mío”, que sustituye estas relaciones de pertenencia. La relatividad de los adjetivos 
posesivos “tu” o “su” no se suele expresar, limitándose a representar el sustantivo que le 
acompaña detrás, salvo excepciones, dibujando dos figuras humanas, una de las cuales 
señala a la otra. 
 
    6º) El verbo y la interjección (ésta, sobre todo, basada en la onomatopeya) aparecen 
en raras ocasiones, poseyendo porcentajes globales cercanos al 2%. Son algo más 
propios del último curso, pues, en el anterior, existen casos muy puntuales; en el último 
curso se emiten nuevas formas del verbo (infinitivo, participio, modo imperativo), antes 
reducido a la tercera persona del singular del presente de indicativo. 
    A los 4 años, la interjección se ilustra mediante un fonograma onomatopéyico 
figurativo que visualiza el sonido mediante el animal que lo produce (vaca para “mu”) o, 
en casos aislados, el destinatario (caballo para “so”) o un trazado no-figurativo 
(epicicloide para el mugido). El verbo se plasma habitualmente mediante un dibujo 
contextualizado por yuxtaposición de varios objetos que participan en la acción como el 
sujeto-emisor, el objeto y, a veces, el receptor de la actividad, la cual no se expresa 
directamente, sino que se induce por la proximidad de los anteriores elementos, aunque, 
en raras ocasiones, es indicada por medio de rayitas o líneas cinéticas. Se omiten partes 
en la figura humana para centrarse en las esenciales para el acto efectuado. 
El resultado es una imagen que resulta bastante polisémica, a la vez que sustituye la 
acción más general por un suceso (pictograma indicial compuesto de varios signos). El 
número escaso de verbos apunta hacia un hecho más propio de 5 años. 
    En este último nivel, la interjección se representa también con el anterior fonograma 
figurativo onomatopéyico y con otros indiciales basados en gestos y posturas (persona 
con manos gigantescas alzadas para “¡hola!” o con gran boca circular para indicar que 
se trata de un grito en “¡hurra!”, gato de pelo erizado para “miau”). Otro recurso más 
raro es el  pictograma simbólico convencional (palma de la mano abierta para el saludo 
“¡hola!”) o el recurso mixto que une lo figurativo con el bocadillo típico del cómic, en 
el que se encuentra escrita la emisión lingüística. 
    Por su parte, los verbos se siguen plasmando combinando varios elementos separados 
para sugerir la acción; sin embargo, surgen otros recursos de tipo indicial más 
complejos: sustituir la parte corporal aislada por el acto que realiza (mano para “mete”), 
el objeto o lugar en lugar del verbo (libro o cajón para el término anterior); el gesto de 
señalar con un dedo simplemente o de hacerlo hacia el objeto directo, como si se 
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enfocase un trozo de la realidad en un plano de detalle (“mira”, “tiene”) para centrar la 
atención del interlocutor. La disposición diagonal se emplea para sugerir dinamismo. A 
los 5 años avanzados, surgen ideogramas muy resumidos empleando objetos genéricos, 
de trazado lineal, posiciones relativas y marcas cinéticas con la que se suple la 
inmovilidad de la instantánea. Existe tendencia a introducir detalles más sutiles para 
evitar la polisemia de significados difíciles que no aparecerían en un dibujo libre normal 
como, por ejemplo, gestos, líneas de movimiento, a la vez que se reduce el número de 
elementos que no contribuyen a este fin. 
 
    7º) El adjetivo calificativo, normalmente sustantivado, es el más infrecuente de todas 
las categorías que aparecen, al mismo tiempo, en los dos niveles de edad investigados. 
En 4 años es prácticamente inexistente, mientras que, a los 5 años, surge algún caso más. 
    En el primer nivel educativo, se emplea el pictograma indicial basado en expresión 
facial para “tonto”, mostrando una boca en arco convexo para indicar enfado del emisor; 
“polar” se plasma con un oso.   
    En el curso superior, se pormenoriza más el gesto con una burla (gran lengua) o con 
alguna noción de relatividad al mostrar el mismo término mediante dos personas 
enfrentadas; “solo/a” con expresión de malestar. El adjetivo calificativo sustantivado 
“(un) enano” expresa la cualidad de tamaño relativizada a través de una disminución de 
las proporciones y de su ubicación topológica en la parte más inferior de la casilla, que 
es tomada como referencia. Para “sordo”, se emplea el aumento de tamaño de las orejas 
y posición más levantada de una de ellas en actitud de escucha (pictograma indicial). A 
los 5 años avanzados, la cualidad “amarillo” es mostrada mediante una forma irregular 
cerrada a la que se aplica este tono, representando la cualidad inserta en una realidad 
genérica (pictograma icónico). 
 
    8º) Se comprueba la presencia de algunas categorías atípicas y exclusivas del curso 
superior: el adjetivo numeral, habitualmente sustantivado (“uno”, “sero”) y sólo una 
preposición seguida de sustantivo (“por ejemplo”), por lo que esta palabra funcional no 
es considerada como mostrable de manera gráfica espontáneamente. Existen otras 
respuestas excepcionales, que sólo surgen a los 5 años muy avanzados, cercanos a los 
seis, y que implican una gran abstracción, como es el pronombre (personal, “tú”; 
posesivo, “mío” y “suyo”), así como el adjetivo numeral partitivo (“medio”). Por tanto, 
no figuran como representativas de la etapa educativa que estamos estudiando. 
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    En 5 años, para representar el adjetivo numeral “Uno”, se utiliza el ideograma 
convencional de este carácter y, además, se le aplica el color amarillo con que aparece 
en el modelo de clase. Para el pronombre posesivo, se acude a una imagen en la que una 
mano sostiene un cochecito, por lo que, para indicar la pertenencia, se recurre a la 
referencia a la persona, al acto de coger y al objeto poseído; otras veces, sólo se advierte 
el último indicado. La relatividad del pronombre personal “tú” se indica señalando a una 
persona. En el caso de “medio”, el esquematismo llega al máximo, pues se dibuja una 
circunferencia dividida en dos secciones de manera equitativa, mediante el trazado de 
un diámetro e intentando sugerir las dos porciones resultantes con segmentos a cada 
lado (ideograma). 
 
    - Los sustantivos se suelen enunciar y representar en singular en ambas edades; sin 
embargo, se da algún caso, principalmente en el nivel inferior, de trazado de varios 
ejemplares para la unidad debido a varios motivos: a) se alude a partes que, al ser muy 
pequeñas, no se aíslan, sino que son mostradas insertas en un conjunto (“uva”, “púa”, 
“paja”) por su menor capacidad para separar el detalle; b) se pretende clarificar el 
significado mediante el contexto habitual; c) se tiende a plasmar según la experiencia 
que se tiene con el referente, normalmente en grupo, y esto es lo que existe en sus 
imágenes mentales; d) no se tiene en cuenta la coherencia en este sentido entre la 
palabra y su imagen; e) no existe conciencia en estos autores (principalmente en 4 años 
y alguno en 5 años) del significado cuantitativo que encierra el añadido o no del 
morfema a la palabra, no discriminando entre ambas formas; f) en la pronunciación 
andaluza, no se marca bien la “s” final; g) los ejercicios lingüísticos encaminados a la 
toma de conciencia del número de los nombres se realiza a los 5 años. Esto ocurre 
también en sustantivos incontables en los que se pueden distinguir porciones que 
existen con independencia (granos y fideos en “sal” y “sopa”, respectivamente, y 
baldosas en “suelo”). 
    Por último, la pronunciación y concordancia gráfica en plural es escasa, lo que indica 
que no es propia de estas edades; para ello, se utiliza la imagen entre dos y siete   
unidades que, a mayor edad, suele ser la pareja. 
 
    - Los sustantivos que aluden a animales se emiten principalmente en género 
masculino, salvo raras excepciones. A los 4 años, el femenino se suele marcar 
gráficamente en pocas ocasiones, dibujando con esquema y colorido propios de figuras 
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genéricas, aunque las mujeres sí se pueden caracterizar con pelo más largo. En el 
siguiente nivel educativo, la figura sexuada es más frecuente. 
 
    - Un número inapreciable de sustantivos se expresa en diminutivo y no existe 
evidencias claras de representación coherente en menor tamaño. 
 
    - A finales del segundo trimestre del nivel de 4 años, ya han salido todos los niños y 
niñas del grupo de la etapa del garabato y el dibujo propiamente dicho está más 
consolidado. Las características de las imágenes producidas por estos alumnos son: 
 
o    Simplicidad en los trazados normalmente involuntaria, correspondiendo con 
las posibilidades gráficas propias de la edad; se aprecia algún  trazado lineal de 
objetos de perfil (una silla reducida a un ángulo recto).  
o    Nuevos detalles en la figura humana, aunque todavía infrecuentes. Aún se 
observa algún automatismo primitivo sacando los brazos de la cabeza o 
renacuajos para personas y animales sin distinción, en casos de mayor 
inmadurez. Se omiten partes que ya se saben trazar por diversos motivos: 
estéticos (los brazos desproporcionan la figura de escasa altura), reducido 
espacio, mayor inversión de tiempo en expresar otros aspectos más relevantes 
para determinados significados, ausencia de piernas por no saber afrontar de 
otra manera el traslapo o la postura de “sentado”. Es común la ausencia de 
pelo, orejas, manos, pies, cuello y el trazado lineal de las extremidades, aunque 
éstas ya se engrosen. La posición “tumbado” es idéntica a la de pie, porque el 
apoyo de la persona estaría en el papel.  
o    Comienzo de la estabilización del vínculo objeto-color influido por los 
aprendizajes escolares, aunque se observa la modalidad subjetiva en multitud 
de ocasiones. Puede utilizarse de manera determinativa del significado 
(camilla verde y cruz roja en una ambulancia...). Existe simplificación 
cromática provocada por reducidas dimensiones de las figuras, falta de 
atención o por economizar esfuerzos. 
o    Mezcla de vistas de perfil, frontal y desde arriba al mismo tiempo, lo que 
aporta caras de aspecto picassiano. El cuadrúpedo de perfil se traza con cuatro 
extremidades inferiores o con dos, simulando que tapa las posteriores y se 
puede buscar mayor efecto colocando un ojo sobre otro o con uno solo cerca 
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del borde del cuerpo; sin embargo, el tronco y boca continúan siendo frontales. 
Esto ocurre también en objetos como las motos, en las que se observa, a 
menudo, manillares de frente sobre dos ruedas. 
o    Las aves poseen cabeza frontal de la que parte un tronco de perfil, boca frontal 
y pico lateral, al no comprender éste como sustituto de aquélla.  
o    Los rasgos de los animales están personificados y recuerdan a los personajes 
de cuentos infantiles. En multitud de ocasiones, se muestran de frente, en 
posición estática y apoyados sobre dos piernas. Rara vez se añaden detalles 
como pies con dedos o cola en animales. 
o    Se suele proceder a la yuxtaposición de partes sin capacidad de integrarlas, 
éstas, frecuentemente, de tamaño relativo desproporcionado. Los objetos 
afilados se expresan con un óvalo en el extremo de un rectángulo alargado. El 
trazado por el contorno sólo surge cuando se copia un modelo presente. La 
silueta poco común de los dedos, de manera muy marcada y continua, provoca 
unas manos con proporciones desmesuradas, pero más habituales son los 
cicloides para conformar estos segmentos corporales. 
o    La perspectiva se resuelve mediante los fenómenos de abatimiento, doblado y 
plano-elevación. Puede observarse el interior de habitáculos y también objetos 
superpuestos como en una transparencia. Esto último indica cierta superación 
de la yuxtaposición, intentando relacionar dos elementos en el espacio, pero 
sin capacidad de planificación previa. 
o    Existe dificultad para plasmar varios aspectos del espacio al mismo tiempo, 
supliéndolo con creaciones propiamente infantiles; por ejemplo, los 
observados para mostrar la forma global y las unidades que componen un 
racimo de “uvas” (dos columnas con eje central, triángulo invertido bajo un 
grupo de granos, “collar” en forma de triángulo invertido y granos sueltos, 
ramificación a partir de una uva central). Se observa en objetos alargados con 
volumen y, más aún, incluyendo posturas: en la oruga, no pueden centrarse al 
mismo tiempo en tres aspectos diferentes, como son la composición del cuerpo 
a base de segmentos redondeados, su longitud y la trayectoria del cuerpo 
semicircular, recurriendo a la posición lineal; en el “tubo” y el “túnel” hay 
aproximaciones que fijan, bien sólo el corte transversal mediante formas 
ovaladas o semicirculares, o únicamente su longitud a través formas alargadas; 
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o, en caso de lograr relacionar ambas ideas, hileras de óvalos o arcos 
adyacentes o superpuestos.  
o    No se reproduce el patrón presente, aunque en bastantes ocasiones exista un 
intento de aproximación, sino que se ilustra el modelo interno plasmando el 
iconotipo propio del pequeño. 
o    Predomina la imagen estática. Hay conceptos que no implican movimiento o 
acción en sí mismos al no tratarse de verbos, pero que se trazan con cierto aire 
dinámico para completarlos, lo cual se consigue a través de los siguientes  
recursos: vista de perfil en animales y medios de transporte; alas desplegadas 
en aves; trazado sinuoso, líneas onduladas, cicloides, epicicloides, rayitas y, 
rara vez, líneas cinéticas, para simular el discurrir de un fluido o de un sonido; 
una pierna más elevada/corta que otra o pies dirigidos hacia el mismo lado; 
personaje subido en una moto y asido a los manillares, con luces encendidas 
(forma de sol) y humo emergiendo de un tubo de escape. En casos aislados, se 
observa un objeto colocado en una mano dentro de una escena, insinuando su 
uso con su orientación inclinada; el verbo se sugiere por proximidad de figuras; 
un personaje con un pie apuntado hacia el mismo lado en el que aparece la 
mano más agrandada y pierna más corta (echando el paso).  
 
    - Las características diferenciales de las imágenes a los 5 años son:  
 
o Aparece un aumento del número de copias de modelos de clase en detrimento 
de la creatividad gráfica. Las reproducciones de autores con gran inteligencia 
captan de manera espectacular el original. Empiezan las expresiones “no sé 
dibujarlo” por miedo al error. Se observa la inseguridad gráfica utilizando el 
lápiz para poder borrar, a pesar de haber sido recomendado el rotulador. 
o En numerosos casos, ya se puede simplificar voluntariamente el esquema 
gráfico y el colorido, apareciendo un número mínimo de elementos, trazado 
más primitivo e iconotípico, a pesar de realizar dibujos más pormenorizados 
en otras actividades más libres; por tanto, ahora surge el pictograma 
propiamente dicho, llegando, incluso, en edad más avanzada, al monigote 
perfectamente lineal. 
o Algunos autores no cierran los perímetros de los objetos quedando 
“sobreentendidos”, sobre todo, cuando se trata de partes corporales, que se 
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dejan abiertas por el lado supuestamente unido al cuerpo; sólo se completan al 
aplicar el color; a los cinco años avanzados, ocurre lo mismo con formas que 
se considera continuando en zonas no visibles (la masa continental que se 
presume prolongada más allá si girásemos el globo terráqueo, el primerísimo 
primer plano de un individuo en el televisor). Se empieza a considerar el 
orificio del asa en tazas o jarras, dejándolo sin colorear. 
o Cuando no existe intención de simplificación, se representa con mucho detalle, 
lo que favorece su interpretación; sin embargo, esto puede estar condicionado 
por el vínculo más o menos estrecho que se puede establecer entre el 
significado y el significante, dependiendo del término elegido y del ingenio del 
autor para “dar a entender” con el único repertorio gráfico de que dispone. 
o En los dibujos, se pasa de la yuxtaposición o inconexión de elementos 
anteriores a la integración de los mismos en el todo, consiguiendo, incluso, 
englobar distintas partes en un mismo contorno. Se engrosan partes que antes 
eran lineales. 
o  En algunos casos, los añadidos determinativos del significado se reducen en 
relación al curso anterior, “acercando la vista” (uña en un dedo en lugar de en 
la mano).  
o Se disminuye el tamaño de los dibujos de manera paralela al de grafías, en 
consecuencia con la mayor precisión en el trazado, que permite mostrar 
pormenores en poco espacio (teléfono móvil con números dentro de las 
teclas).  
o En la figura humana también se observan adelantos: partes diferenciadas pero 
reunidas en un mismo contorno; distintos tipos de peinado (melena, coletas, 
trenzas, en las niñas, y pelo “de punta” en el niño) y silueta de éste; uña de 
perfil y con forma más real, inserta en el dedo, con arruga de la articulación; 
distinción de dos partes en el tronco; gafas, adornos y decoración de la ropa; 
cuello, iris y pupila dentro del círculo del ojo, a veces, con forma semicircular 
o de huso, dientes en el interior de la boca, pestañas superiores e inferiores en 
los ojos, orejas, engrosamiento de la nariz, agujeros en la misma, flexión del 
brazo o pierna (infrecuentes), número correcto de dedos y diferenciación de la 
orientación del pulgar. En ningún caso se tiene en cuenta el número exacto de 
dedos de la mano, pudiendo aparecer entre dos y siete. La figura femenina es 
sexuada normalmente con añadido de falda y, a veces, pestañas. 
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o El perfil de la figura humana se marca con la lateralización de los pies y con 
una nariz de trazado lineal en forma de ángulo. Se puede sugerir aumentando 
el tamaño de un brazo o eliminando el contrario; a veces, con los dos brazos 
colocados en el mismo lado, uno más corto que el otro para indicar que está 
más lejos. La cabeza de animales y personas insinúa su posición de lado con 
aproximaciones: frontal pero girada 90º; con un solo ojo o uno sobre el otro; 
boca omitida, frontal o de perfil; ojos, nariz y boca más cerca de un extremo, 
como si miraran hacia ese lado. En los animales puede aparecer cara de frente 
con trompa de perfil o situada a un lado de un tronco igualmente frontal; 
también pueden figurar sólo dos patas de los cuadrúpedos como si taparan a 
las posteriores; aún es corriente encontrar tres al no dominar la cantidad en 
algunos casos. Muchos niños consiguen el perfil de cuadrúpedos por el 
contorno superando la mezcla de vistas. 
o Se expresan gestos, estados de ánimo y actitudes mediante expresiones 
faciales muy simples, jugando con la forma de la boca: circular, para expresar 
que está riñendo o gritando; y en arco convexo o cóncavo, según se indique 
tristeza o alegría. 
o Se siguen observando casos que muestran cierta inmadurez en relación al resto 
del grupo: animales similares a la figura humana, aplicación de color 
subjetiva, trazado indiscriminado de renacuajos para todos los motivos, “aro” 
sin hueco interior. 
o En algún dibujo, se trata de dar sensación de perspectiva. Así, en el trazado de 
la “iglesia” se observan varios procedimientos: inclinación de la base de la 
cara frontal continuándose con la lateral o mediante direcciones diferentes de 
ambas plataformas de tal manera que el suelo de la fachada delantera aparece 
inclinado y el adyacente, en horizontal. Florece algún asiento de silla en forma 
trapezoidal para poder hacer visibles las patas posteriores. Comienzan a surgir 
los óvalos en los extremos de cuerpos cilíndricos o cónicos, aunque pueden 
continuar los fenómenos de plano-elevación, doblado y abatimiento. En 
algunos trabajos, se supera la transparencia. Existen pocas líneas de base en 
los dibujos, dando la sensación de espacio real (en dibujos contextualizados). 
o Ahora los animales y objetos de perfil se trazan predominantemente en 
posición horizontal y mirando hacia la derecha, orientados de manera 
equivalente a la lectoescritura; si se empieza colocando la cabeza en el centro, 
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se planifica el espacio, dejando sitio suficiente al resto del cuerpo. En 4 años, 
no existía esta capacidad de organización previa, sino que el cuerpo se iba 
añadiendo a la derecha siguiendo el automatismo lectoescritor, con lo cual el 
resultado quedaba al revés. 
o Se observan referentes espaciales, ausentes  a los 4 años. El tamaño respectivo 
de dos objetos no se expresa colocando un mismo punto de partida desde el 
cual éstos se prolonguen más o menos, sino que utilizan una referencia 
“subjetiva”, del propio niño, utilizando una posición más arriba o abajo del 
papel, aunque el cuerpo real de los elementos comparados no se diferencie 
mucho. En algunos casos, el tamaño del objeto y su situación se dispone en 
relación a la casilla de la prueba. Se comienza a sugerir la relatividad de 
algunos significados empleando parejas de personajes y el hecho de señalar. 
o Surgen nuevos inventos infantiles para mostrar dos dimensiones al mismo 
tiempo, mostrando la silueta global y, en su interior, las unidades. Se sigue 
mostrando lo conocido y no lo percibido (realismo intelectual), aunque con 
algunos avances. En la tubería y el túnel se engloba la sucesión de vistas 
transversales anteriores en un rectángulo, en cuyos extremos, se colocan 
óvalos, círculos o arcos. Se ofrece la imagen característica de un abeto 
coordinando la forma global triangular con los lados quebrados en puntas. 
o Destaca la planificación para realizar contornos de grafías complejas, como la 
del número seis de manera engrosada, dejando hueco interior. 
o En general, la relación entre objeto y color suele ser muy estable (“elefante” 
gris, “oreja” de color rosado, “urraca” blanquinegra, etc.), contribuyendo a 
esclarecer los significados que se intentan expresar; pues el subjetivismo se 
reduce con la edad. Ha aumentado la gama de colores utilizados en la ropa de 
los personajes, frente a la monotonía que imperaba anteriormente.  
o En comparación con el nivel educativo precedente, se acrecientan los recursos 
gráficos para indicar movimiento y acción. Persisten los anteriores y aparecen 
algunos nuevos: a) propios de los cómics, como son las líneas cinéticas, las 
cuales surgieron puntualmente ya a los 4 años; o la repetición del objeto en 
diferentes puntos de la trayectoria (dos hileras de gotas de un polo 
derritiéndose, lágrimas cayendo de la cabeza); b) perfiles y cambios de postura 
en algún segmento corporal, como cabeza, trompa o manos alzadas; boca 
circular indicando grito, con gesto de burla enseñando la lengua; se inclinan 
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las piernas frontales hacia la derecha para sugerir el paso o también se pueden 
arquear sugiriendo la articulación, conseguida rara vez; se agacha la persona 
con brazos inclinados en actitud de coger o abrazar; aumento del tamaño de la 
mano con elevación del brazo; se logra una oruga enroscándose y pelo erizado 
en el gato; c) se sitúa un balón de fútbol cerca de la figura humana, aunque 
rígida; d) bocadillo que contiene la inscripción de lo que se habla; e) vuelve a 
aparecer la combinación de varios objetos en la representación del verbo, pero 
con plano de detalle; se sitúa una mano o dedo yuxtapuesta a un objeto o 
persona; y f) diagonales descendentes o ascendentes sugieren movimientos de 
bajada o subida. 
 
    - A lo largo de los niveles educativos de 4 y 5 años, se observa una evolución en la 
representación de conceptos aislados. Para delimitar claramente el significado de lo 
expresado gráficamente restando ambigüedad, se procede de la siguiente manera: a) 
plano de detalle mostrando sólo lo designado o, lo contrario, b) ampliación de la imagen 
otorgando contexto y c) la caracterización pormenorizada del objeto. Esto no ocurre aún 
en la mayoría de compañeros del curso inferior,  los cuales no tienen todavía intención 
de paliar la imprecisión de sus producciones, ocurriendo únicamente en los niños de 
destacada madurez; sin embargo, aparece como una tendencia naciente que corre 
paralela al desarrollo de la inteligencia y a la evolución del dibujo. 
 
    - Por comparación de los resultados obtenidos en los dos niveles de edad estudiados, 
la simplificación de la imagen conducente al pictograma propiamente dicho se consigue 
con participación de alguno o varios de los recursos siguientes, según la capacidad del 
autor (alguno más inteligente practica todos en una misma creación): disminución del 
tamaño de los objetos; esquematización con plano de detalle; reducción de la 
complejidad de las formas o del número de trazados recurriendo a figuras genéricas, al 
dibujo lineal o, en caso en que la forma del objeto y la evolución gráfica del autor lo 
permita, a un único trazado por el contorno; disminución de la riqueza cromática e, 
incluso, aplicación de un solo color o de ninguno; además, se puede aumentar la 
expresividad de la imagen para clarificar el significado a través de posturas y de muecas 
de la cara (sobre todo, cambiando la forma de la boca insinuando enfado o tristeza) 
sacrificando, en su favor, detalles y partes que no intervienen directamente en el 
concepto representado.  
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    - La evolución gráfica sucede paralelamente hacia dos polos opuestos: una mayor 
esquematización y un mayor realismo. El deseo de clarificar mejor sus dibujos puede 
obedecer también a que se empieza ligeramente a considerar el punto de vista del 
“otro”, el cual debe reconocer sus significados. 
 
    30.2.4.  Encontrar coincidencias entre las imágenes que expresan los niños y niñas 
de 4 y 5 años de edad ante un mismo estímulo fonético, a fin de construir un “alfabeto 
visual” infantil utilizable en los procesos de aprendizaje de la lectoescritura. 
 
    - Para el bloque de pruebas “Alfabeto/silabario”, a los 5 años, existe mayor 
diversidad de respuestas debida al aumento de vocabulario y al deseo de innovación, 
siendo más repetitivas y homogéneas en el curso inferior. Por otra parte, los 
participantes en la investigación introducen multitud de variantes con las que dibujar un 
mismo motivo, lo cual contrasta abiertamente con los modelos rígidos y únicos que le 
suele ofrecer el adulto en el aula. A pesar de todo esto, existe un referente de mayor 
cuantía relativa para cada fonema y sílaba propuestos considerando la suma de 
resultados en las dos edades estudiadas. A su vez, en los representantes fonográficos, se 
ha intentado buscar sólo los elementos gráficos comunes, a pesar de que, en el curso 
superior, los trazados se complican y aparecen más detalles para cada motivo. 
 
    - Los representantes fonográficos encontrados con los grupos de alumnos 
investigados han sido los siguientes: 
 
    a. “Avión”. El modelo gráfico es una nave preferentemente ovalada, presentada de 
perfil, posicionada sobre la horizontal. En su interior, puede figurar o no una o dos 
ventanas circulares. Cuenta con dos alas ovales abatidas sobre los lados superior e 
inferior configurando el conjunto, una cruceta. Los personajes interiores no suelen 
aparecer, ofreciendo sólo el exterior de la nave, siendo más frecuentes en el curso de 4 
años debido a un fenómeno de transparencia más acusado, aunque también continúa 
apreciándose en 5 años avanzados, pudiendo constar de una o dos figuras. 
 
    e. “Elefante”. El representante de este paquidermo es la típica figura de un animal de 
perfil en estas edades, conformado a base de partes yuxtapuestas. La cabeza y el tronco 
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están diferenciados entre sí, la primera en posición frontal e incluyendo dos puntos 
como ojos, así como la omisión de boca; presenta trompa engrosada en forma de huso 
estirado, colocada en el lado izquierdo de la cabeza. Le sigue un tronco en forma de 
óvalo alargado en la horizontal. De su borde inferior parten sólo dos extremidades 
simulando el ocultamiento de las posteriores, aunque existen casos en los dos niveles 
educativos de tres o cuatro patas al no dominarse aún la cantidad. Se completa con 
colores de manera subjetiva a los 4 años, pues a los 5 años ya predomina el gris 
convencional. 
         
    i. “Iglesia”. Consta de una fachada frontal de forma rectangular, con el lado mayor 
situado en la vertical y, sobre ella, un triángulo coloreado en rojo como tejado. Posee 
una puerta en su interior. Dos ventanas cuadradas y pomo/s de la puerta se muestran en 
un porcentaje considerable, pero no son imprescindibles. Puede aparecer crucifijo sobre 
la techumbre. El coloreado suele ser subjetivo. 
 
    o. “Oso”. Es semejante a la figura humana, aislada, estática, de pie y frontal. Es 
nombrado con género masculino y representado de manera asexuada o genérica. Consta 
de una cabeza circular u ovalada, yuxtapuesta a un tronco oval sin diferenciar partes en 
él. De éste surgen piernas y brazos engrosados (lineales a los 4 años), frecuentemente 
sin manos/pies diferenciados de las extremidades, o con ellos. Se trazan los pies a base 
de círculos u óvalos y las manos con cicloides imitando los dedos. Como rasgos de la 
cara, presenta dos ojos circulares con un punto en su interior a modo de pupila, una boca 
lineal arqueada de manera cóncava (engrosada a los 5 años) y, en 4 años, nariz circular 
imitando el hocico, que se omite en el curso siguiente. Dos orejas semicirculares 
coronan la parte superior de la cabeza. En general, el colorido puede ser castaño o de 
tonalidades subjetivas a la edad de 4 años. 
 
    u. “Uvas”. En el curso inferior, predomina la respuesta “uva” en singular pero 
representada a través de varias unidades; sin embargo, en el siguiente nivel de edad, es 
más abundante la concordancia entre el plural del término y su ilustración. La manera 
preferente de dibujar este motivo es mediante un conjunto de 4 a 8 granos, de forma 
ovalada y de color verde, dispuestos en un racimo que se organiza según un 
procedimiento de creación infantil consistente en su ubicación en dos columnas a lo 
largo de un eje central. 
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    m. “Mamá” (a menudo, usado como sinónimo de “mujer” a estas edades). Suele ser 
representada mediante una figura humana caracterizada simplemente a través de pelo 
largo. 
 
    t. “Tomate”. Aparece como un círculo u óvalo rojo al que se le añade una línea 
quebrada o cicloides en la parte superior, indicando hojas y en tono verde. 
 
    s. “Silla”. Se dibuja usualmente en posición frontal, con un asiento cuadrilátero en 
plano-elevación, pudiendo presentar un respaldo de igual forma yuxtapuesto sobre él, y 
con dos patas dirigidas hacia abajo, sugiriendo el traslapo de las posteriores. 
 
    p. “Polo”. Suele presentar dos partes, una superior ovalada, algo más ancha y otra 
debajo en forma rectangular u ovalada también, pero de menor grosor o lineal. 
 
    - En 4 años sólo existe conciencia silábica, salvo algún caso puntual en que no se ha 
alcanzado aún, y, en 5 años, la conciencia fonológica también puede estar incipiente; 
por ello, ha sido necesario buscar representantes para cada golpe de voz. En 5 años, 
todos son capaces de leer perfectamente las sílabas propuestas, poseen suficiente 
capacidad de cierre auditivo-lingüístico y, por tanto, encuentran palabras que comiencen 
por éstas de manera autónoma, simplemente leyendo las grafías, sin el apoyo sonoro 
que necesitan los más pequeños. 
 
    ma. “Mamá”. Su representación aparece en el apartado “m”. 
 
    me. “Mesa”. Es corriente su imagen con tablero en plano-elevación, de la que parten 
dos o tres patas en distintas orientaciones con efecto de doblado. A los 5 años, se trazan 
a base de tres rayas, una horizontal para el tablero y dos laterales como patas. 
 
    mi. “Mi” + sustantivo. Lo normal es dibujar el sustantivo que acompaña sin expresar 
la pertenencia, salvo excepciones de 5 años que muestran la figura humana portando el 
objeto en cuestión. El adjetivo como palabra independiente ya se separa del nombre a 
los 5 años avanzados y se propone el pronombre “mío”.  
 
 1286 
    mo. “Moto”. A los 5 años, curso en que existe variedad de propuestas muy igualadas 
en cuantía, sin destacar especialmente ninguna, se encuentran también “mosca”, 
“mono”, “monopatín, “monstruo” y “momia”. La moto suele consistir en un cuerpo 
central en forma de línea horizontal o de cuadrilátero, con una cruz superior como 
manillares en posición frontal, pero se añaden dos ruedas circulares que, en cambio, 
corresponde a una vista de perfil.  
 
    mu. “Muñeca” se prefiere a los 4 años y “mulo” a los 5 años. La muñeca suele 
responder al esquema habitual de la figura humana de pelo largo. El animal es un 
cuadrúpedo genérico de perfil. 
  
    ta. “Tata” (hermana) y “taza” también frecuente. La palabra “tata” se dibuja mediante 
una figura humana genérica, a veces, de pelo largo, sin características de identificación 
ni alusión al parentesco. La “taza” se suele mostrar a través de una forma ovalada de la 
que parte un asa en forma de arco o círculo de menor tamaño, anexionado normalmente 
a la derecha, coloreándose sin dejar orificio. 
 
    te. “Tele”. Se suele representar como dos cuadrados concéntricos o uno solo, en 
menor número de ocasiones. En algunos, se colocan puntos o círculos como botones en 
hilera y, en otros, un muñeco muy simple en su interior para designar la imagen 
retransmitida 
 
    ti. “Tita”. Ocurre lo mismo que para “tata”. 
 
    to. “Tomate”. La ilustración es la expuesta para “t”. 
 
    tu. “Túnel” es preferida en el curso inferior y “tu” seguido de sustantivo, en el 
superior. El túnel se expresa, bien con un arco u óvalo, o bien con una hilera de alguna 
de esas figuras. 
 
    sa. “Sal”. Usualmente es un punteado en el interior de un frasco insinuado mediante 
una forma ovalada 
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    se”. “Seta”. La mayoría presenta dos partes bien diferenciadas: una cabeza más 
prominente y un tronco. En ocasiones, se consigue dar una forma ligeramente triangular 
pero de vértices redondeados (forma de paraguas) a la parte superior; sin embargo, suele 
esbozarse con un óvalo.  
 
    si. “Silla”, cuya expresión gráfica corresponde con la comentada para “s”. 
 
    so: “Sopa”. Su imagen predominante es un círculo u óvalo, como plato, en cuyo 
interior se puede expresar, bien el contenido a base de redondeles, rayitas o puntos, o 
bien el humo ascendiendo mediante rayas verticales paralelas. 
 
    su. “Suelo”. Se dan dos tipos de representaciones: una línea horizontal en la parte 
más inferior de la casilla, coloreando la zona que queda por debajo, o bien no se tiene en 
cuenta esta referencia topológica, representando el área de la supuesta solería en plano-
elevación a través de una forma que intenta asemejarse a un cuadrado (que en 4 años es 
un óvalo o forma irregular). 
 
    Los términos elegidos para sílabas con “p” son ligeramente mayoritarios, pero poseen 
menor grado de representatividad que los anteriores al haberse diversificado mucho las 
respuestas en esta prueba. 
 
    pa. “Papá” (a menudo, usado como sinónimo de “hombre” a estas edades). Se ilustra 
mediante una figura humana genérica con pelo corto para caracterizar el género 
masculino. 
 
    pe. “Pelota”. El círculo es el modelo más empleado, pudiendo contener el trazado de 
adornos o secciones en su interior. 
 
    pi: “Pipí”, a los 4 años, y “piña”, a los 5 años. El primero se muestra con el cuerpo de 
la figura humana al completo, añadiendo la parte emisora de la micción o sólo con ésta, 
más el trazado lineal o con grosor, pero muy alargado, de la orina, frecuentemente en 
color amarillo. La “piña” se representa mediante un óvalo más ensanchado en su base, 
en tono verde o marrón (según sea el fruto tropical o el cuerpo que contiene los piñones), 
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al que se le añade un rabito en la parte superior, a la vez que se marcan hendiduras con 
arcos o líneas verticales, ambos paralelos entre sí. 
 
    po. “Polo” y “pollo”. La representación de “polo” ya ha sido explicada más arriba. El 
“pollo” consiste en la unión de dos círculos de distinto tamaño, el más pequeño para la 
cabeza frontal con nariz y boca personificados, y el mayor, para el tronco; una forma 
triangular suele figurar para el pico; se completa con dos patas lineales que se trifurcan 
en su extremo; puede añadirse cola o un ala en forma de cicloides. El colorido intenta 
ceñirse a los modelos presentados en clase: cuerpo amarillo, patas y pico anaranjados. 
 
    pu. “Puerta” a los 4 años y “puro” a los 5 años. La imagen más repetida para 
representar una “puerta” consiste en un rectángulo con un punto en el centro para 
indicar el pomo y de color preferente marrón imitando la madera. El mismo tono es 
elegido para “puro” y consiste en una forma alargada, a veces, redondeada en sus 
extremos o terminada en pico para insinuar la boquilla. La parte incandescente se traza 
yuxtapuesta, normalmente mediante una forma de estrella (algún óvalo, arco o 
triángulo). 
 
    Este estudio no abarca el resto de consonantes y sílabas, porque resultaría demasiado 
extenso; sin embargo, queda establecido el procedimiento a seguir con ellas. 
 
30.3. Conclusiones referidas a composiciones o vínculos entre signos 
 
    30.3.1. Establecer relaciones entre la secuenciación lingüística convencional y la 
secuenciación o agrupación icónica que realiza el alumnado sobre los componentes 
gráficos a la hora de construir e interpretar frases visuales. Diferenciar formas de 
representación subjetiva de la oración gramatical entre las que atienden a su contenido 
o idea general, por un lado, y aquéllas otras que intentan plasmar segmentos auditivo-
lingüísticos, por otro. Determinar si se expresan o no, aspectos de carácter sintáctico 
tales como coordinación, circunstancia, etc. 
 
    - Comprobamos que, en general, al transcribir una frase (dada de antemano o 
inventada) en imágenes con distinto grado de figuración, existe una tendencia a respetar 
la linealidad de la obra, ubicándola en un solo eje horizontal, como renglón imaginario 
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que transcurre de izquierda a derecha y sin perturbación del orden de la secuencia de 
palabras. 
     
    - Predomina la representación analítica de la frase en ambos cursos, influida por el 
contexto de lectoescritura de las pruebas y las instrucciones aportadas en las mismas, 
pero difiere en los componentes que son ilustrados dependiendo de la edad: 
o A principios del curso correspondiente a los 4 años, el enunciado se expresa 
gráficamente a través de un dibujo global al centrarse aún en las ideas 
contenidas y no en las palabras que lo integran. En casos de inmadurez, se 
observan únicamente dibujos que guardan cierta relación o totalmente 
arbitrarios. 
o A lo largo del nivel de 4 años, se suelen mostrar exclusivamente los 
sustantivos, como palabras de mayor carga referencial, no siendo así con el 
verbo; éste puede aparecer de manera muy incipiente fusionado con el sujeto 
que le antecede (SV-OD); no obstante, los niños de mayor capacidad e 
iniciados en el aprendizaje de la lectoescritura pueden llegar a aislarlo en 
mensajes visuales de estructura S-V-OD. El resto de elementos de la oración 
no son considerados en absoluto, salvo algún caso artificial de conjunción 
entre dos objetos directos; en este caso, es corriente obviar el segundo de ellos 
porque tal longitud provoca problemas para ser retenida en la memoria. No se 
fragmentan las palabras funcionales, quedando unidas en una misma 
representación de bloque, ya sea icónica o abstracta, con el núcleo de su grupo 
sintáctico [S-OD; S1-OD1-OD2, (±S1)-OD1-(±S2)-OD2; menos frecuente con 
OI o complemento circunstancial]. 
o A los 5 años, el verbo ya es considerado plenamente como elemento 
independizable. El análisis de la frase está consolidado y evoluciona hacia el 
registro de todos y cada uno de sus componentes, logrando estructuras del tipo 
S-V-OD-C..., mostrando en principio los de mayor carga referencial; los 
últimos en ser considerados son los términos meramente funcionales y, entre 
éstos, inicialmente, los determinantes y, por último, las preposiciones. 
Aunque menos frecuentes, surgen exclusivas de esta edad, las fusiones del 
verbo con el objeto directo que le sigue (S-VOD1-OD2) debido al crecimiento 
de la capacidad de integrar unidades en un conjunto que le da sentido 
(“sartén” para “asa” -V- con “setas” -OD- en su interior). Se observa la 
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alternancia de dos modalidades diferentes de representación de la oración a 
mano de un mismo autor; optando, a veces, por una basada en el dibujo global, 
si bien los elementos que lo componen se disponen lineal y ordenadamente 
por influencia del contexto, aunque sin separar (tipo mixto entre la atención al 
contenido y a los fragmentos lingüísticos, que hemos denominado dibujo 
global con intención analítica), y otras veces, por el análisis en sus partes 
constituyentes, siendo ésta la preferente. En cambio, a menor edad, no existe 
capacidad para esta última posibilidad en los casos de ilustraciones centradas 
sólo en el contenido. En ocasiones, la excesiva longitud de frases compuestas 
y de narraciones inventadas se sortea sustituyendo cada una de ellas o sólo la 
segunda y toda ella, respectivamente, por un dibujo global. 
    Los alumnos de 5 años con dificultades de aprendizaje se siguen 
expresando mediante dibujos arbitrarios, si bien ahora exhiben un propósito 
analítico al aislarlos en unidades que se hacen corresponder con cada término 
del modelo sólo espacialmente, sin ser sustituibles en cuanto a significado, 
pues lo interpretan de manera logográfica. 
o Hacia el final de la etapa educativa, comienza a observarse el nacimiento de 
una nueva modalidad de representación de la frase, aunque poco usual aún, 
que consiste en la narración mediante viñetas con intención analítica del 
enunciado de partida. Cada escena corresponde a un componente de la frase, 
mostrando, al mismo tiempo y de manera ordenada según izquierda a derecha, 
una secuencia temporal. Estos pequeños han adquirido la capacidad de 
atender a varios aspectos a la vez; sin embargo, la complicación de la tarea se 
observa en la no observancia de la totalidad de términos lingüísticos en la 
ilustración, teniendo que recurrir a fusiones en bloques sintácticos. Se 
comienza con dos viñetas y, más tarde, surgen tres. 
 
    - La influencia del contexto de lectoescritura convencional en la representación 
analítica de la frase se disipa cuando el modelo de partida consiste en un dibujo 
infantil o una secuencia logográfica a base de signos entre la figuración y no 
figuración (captados por los pequeños como una representación pictórica directa), 
como se evidencia en las dos últimas pruebas citadas en este estudio, para las que se 
ha producido un aumento de dibujos globales, en consecuencia, en ambos cursos, al 
expresar su contenido integral y no segmentos lingüísticos. 
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    - En el plano de la interpretación de frases visuales creadas por los niños y niñas, 
predomina la lectura con dirección flexible, haciendo corresponder los signos 
gráficos con el significado para el que fueron ideados por ellos, enlazándolos en un 
enunciado. Así, es posible realizar saltos o volver atrás en caso de no existir 
equivalencia con el número de términos de partida debido a fusiones, omisiones, 
doble función de un signo o por cambios de orden. Existen diferencias dependiendo 
de la edad. 
o A los 4 años, inicialmente se interpreta mediante sustantivos inconexos o una 
descripción, disminuyendo con el tiempo. Excepcionalmente, se puede 
decodificar con dirección rígida convencional, incluso cambiando el 
significado de las imágenes producidas para imitar el acto de lectura, que es 
de tipo logográfico, o no atinar ninguna decodificación posterior.      
o Al avanzar en edad, continúa el descifrado por sustantivos inconexos y la 
lectura logográfica, que progresa hacia la fonografía en esta dirección: a) sin 
fragmentar, con imitación del acto lector y dirección rígida según orientación 
convencional, presente en la mayoría de los casos; b) con recortes sintácticos 
y dirección rígida según orientación convencional, en minoría y como 
transición hacia el siguiente paso; y c) con recortes sintácticos y, 
posteriormente, silábicos, además de orientación flexible, buscando la 
concordancia con el significado que han previsto los autores para cada signo 
al vincularlos en un enunciado. La lectoescritura fonográfica siempre 
conserva el significado de las imágenes o fragmentos escritos. 
o A los 5 años, desaparece la lectura a través de sustantivos inconexos, así como 
la logográfica y se impone la efectuada con dirección flexible, quedando las 
imágenes en correspondencia con los términos de la frase original. Con 
ocasión de la lectura de textos, impera la interpretación fonográfica silábico-
alfabética o alfabética, paralela al aprendizaje de la lectoescritura. Surge una 
nueva modalidad que ofrece una historia relacionada con la de partida, aunque 
en raras ocasiones. 
o A los 5 años avanzados, esta última se va desvaneciendo hasta desaparecer 
por completo, quedando la categoría alfabética mucho más destacada. 
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    - Comprobamos que el dibujo infantil que hemos propuesto en la prueba 21 da pie 
a una ilustración mayoritaria posterior de fragmentos lingüísticos, siendo los que 
normalmente se consideran en cada curso (sustantivos en 4 años y otras palabras 
además, en 5 años) y que esto supera al dibujo global, aunque también se encuentre 
en buena proporción. La explicación se encuentra en la linealidad con que se ha 
propuesto, similar a sus representaciones visuales de la frase con influencia del 
modelo escrito, de mayor peso que sus características pictóricas. A la inversa, la 
secuencia logográfica de la prueba 22, pese a su mayor linealidad, origina más 
ilustraciones basadas en ideas y no en lenguaje debido a que el trazado de los signos 
es más abstracto y el significado otorgado es mucho más arbitrario y difícil de 
retener en la memoria, aparte de que su extensión es excesiva para estas edades.   
 
     - La interpretación de un modelo gráfico complejo, sin enunciado prefijado, como 
es la secuencia logográfica difiere según la edad: 
o A los 4 años, solamente existe una modalidad de lectura, que concibe los 
signos gráficos como dibujos, extrayendo ideas de ellos y no concibiéndolos 
como representación de lenguaje. Predomina la desconexión entre los signos 
gráficos, siendo excepcionales los trabajos que los vinculan, realizándose, 
concretamente, por parejas o ternas de signos contiguos. Se suele proceder de 
izquierda a derecha, en caso de concebirla como una escritura, aunque no 
entendida, o sin orientación fija, a base de saltos en ambos sentidos cuando se 
percibe como dibujo. En consecuencia, en el primer caso, origina, en gran 
proporción, una representación gráfica a través de la copia rígida posterior sin 
comprensión y, en el segundo, un dibujo global. 
o A los 5 años, los segmentos gráficos de la muestra se hacen coincidir, 
preferentemente, con fragmentos lingüísticos y no con ideas globales debido 
al aprendizaje en lectoescritura alfabética, lo cual se intensifica al avanzar en 
edad. De manera minoritaria, se observa la lectura mixta que contempla idea 
y lenguaje al mismo tiempo, como muestra de transición. En este nivel, los 
casos de signos desvinculados o relacionados por parejas son raros, pues 
ahora la interpretación suele transcurrir mediante la composición de una frase 
simple, sobre todo, de manera encadenada, al estilo convencional (sujeto-
verbo-complementos y, dentro de estos últimos, primero el OD y después el 
OI o complementos circunstanciales) y con orientación de izquierda a 
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derecha. Los bloques sintácticos se forman por agrupación de 1 a 3 signos en 
torno a uno de mayor grado de iconicidad, quedando el verbo expresado con 
el ideograma de posición más centrada. Infrecuentemente, se emiten frases 
compuestas, siendo más propias de este nivel, las coordinadas o yuxtapuestas, 
pues las subordinadas se observan en raras ocasiones y cerca ya de los seis 
años. 
    A pesar de que la cadena de signos se concibe como fragmentos de 
lenguaje, a continuación, no se intentan plasmar de acuerdo con ello, como se 
observa en las pruebas en las que esto se solicita expresamente a partir de un 
modelo escrito, debido a que los grafismos no pueden conservar tan fielmente 
el significado otorgado como las palabras escritas alfabéticamente, pues se 
realiza más arbitrariamente, y depende de la memoria del pequeño, además de 
que la extensión de la secuencia gráfica que hemos propuesto da lugar a una 
emisión oral de gran longitud, difícilmente retenible. Por otra parte, estos 
logogramas invitan más a la escena que a la escritura alfabética; de esta 
manera, se recurre frecuentemente al dibujo global como registro más natural, 
aunque se empiezan a inventar nuevas formas para acercarse a las 
características de la escritura alfabética dando lugar a formas mixtas que 
combinan segmentos gráficos figurativos (secuencias temporales, dibujo 
global) con los abstractos (copia de signos logográficos y escritura alfabética). 
 
    - Observamos cómo se plasman los bloques sintácticos. Se suele representar el sujeto, 
los objetos directos y el complemento circunstancial de la frase mediante una única 
imagen que corresponde con el núcleo o sustantivo, siendo leída como éste unido al 
determinante y, en su caso, también a la preposición (el atributo surge espontáneamente 
como excepción a los 4 años y el vocativo, a los 5 años). La distinción entre las 
funciones realizadas por dichas ilustraciones se realiza, principalmente, a través de la 
posición que ocupan en la cadena gráfica.  
    También existen fusiones de componentes de la frase en un dibujo contextualizado 
(SV-VO-VC, SVO...) para plasmar visualmente, a través del dibujo integral o por 
yuxtaposición de dos elementos, la relación entre los diversos objetos mostrados (por 
ejemplo, el “oso” del OD se observa en una escena atado a la “mesa” del complemento 
circunstancial; en una escena lineal SVO, vemos una figura humana unida a un “oso” 
con una cuerda intermedia; etc.). A los 5 años, en ocasiones, aparecen dibujos globales 
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que se realizan de manera analítica para posicionar en orden los distintas partes de la 
frase, contribuyendo a la clarificación de ésta, aunque la principal razón radica en el 
automatismo adquirido en el aprendizaje de la lectoescritura.  
    En menor proporción y más propio de 5 años avanzados, se llega a independizar la 
representación de todos y cada uno de los elementos en la tira gráfica, con participación 
de las palabras abstractas que introducen matices funcionales a ciertos sintagmas.  
 
    - Aunque la coordinación de sustantivos es provocada por las instrucciones de dicha 
prueba, los niños la respetan no sólo oralmente, sino también a la hora de realizar las 
imágenes, guardando coherencia al establecer vínculos diversos entre ellas, quedando 
escasos trabajos sin ninguna relación o con vínculos innecesarios de identidad o de tipo 
subjetivo, aunque algo más presentes a los 4 años. Podemos afirmar, por tanto, que son 
algunos pequeños del curso inferior los que aún no son congruentes o no atinan a 
comprender esta conexión de imágenes; también es cierto que, a esta edad, es más típico 
el pensamiento por yuxtaposición de la etapa preoperatoria. Sin embargo, sorprende 
enormemente el elevado número de respuestas de ambos niveles educativos con 
vínculos lógicos. 
    En el caso de coordinación entre objetos insertos en una frase, esto no se tiene en 
cuenta a los 4 años en la tira gráfica, si bien puede aparecer la conjunción, en ocasiones, 
al intentar posicionar una imagen bajo cada término escrito en el patrón, pero sin 
comprensión real. A los 5 años, se puede señalar un espacio en blanco en el papel, no 
ser leída en absoluto, hacerlo unida a la siguiente palabra o escribirla alfabéticamente 
para cubrir el espacio en cuestión. Al avanzar en edad, continúan los recursos anteriores, 
surgiendo otros que intentan plasmar incipientemente el sentido del nexo, sobre todo, 
ideogramas: un palito vertical, una coma o arco abierto hacia la izquierda. A estas 
alturas del curso, los niños conocen ligeramente la función de la coma como separadora 
de elementos enumerados; sin embargo, parece obedecer, mayormente, a la intención de 
crear un signo abstracto y no una equivalencia con los signos de puntuación 
tradicionales, pues estos autores los utilizan en otros trabajos para expresar palabras 
funcionales diferentes sin estabilidad del contenido. 
    - En el caso de coordinación de frases, a los 4 años, normalmente, las proposiciones 
se representan de manera independiente, no conectadas, mostrando sólo el/los 
sustantivo/s que al autor le parece más característico de cada una de ellas: (±S1)-O1-
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(±S2)-O2. Además, algunos autores inventan un recurso propio consistente en que ambas 
ilustraciones se separan como si entendieran que poseen sentido completo y desearan 
mostrar su independencia sintáctica en el espacio gráfico. De manera menos usual, se 
contempla la conjunción inserta en la cadena gráfica, por copia o influencia del modelo, 
intentando mayor correspondencia término a término entre aquél y las imágenes 
infantiles, pero sin captar plenamente su valor de nexo.  
    A los 5 años, se dan dos variantes: a) cuando la intención es la de centrarse en la idea 
contenida en la oración y no en sus fragmentos lingüísticos, es decir, expresarse 
mediante dibujo global, se diferencian dos escenas separadas y correspondientes a cada 
una de las proposiciones, con cierta equivalencia en el trazado de objetos a ambos lados 
de una raya vertical imaginaria que dividiese el papel en dos partes; en una obra, 
incluso, se llegar a delinear ésta para especificar la independencia de los dibujos, como 
si en ella pudiera leerse la conjunción “y”; la segmentación ocurre a nivel de 
proposiciones y no de palabras, intentando representar cada una de las ideas 
subyacentes a cada una de las frases sin que haya atención a los términos; b) en 
representaciones que analizan las frases en sus partes integrantes, puede aparecer 
también la conjunción, al intentar colocar cada signo gráfico bajo la palabra 
correspondiente de la frase. 
 
    30.3.2. Describir la manera de representar gráficamente distintas clases de palabras 
(sustantivos, verbos, adjetivos, preposiciones, etc.) en el contexto de una frase, además 
de algún accidente gramatical, como es el número en el caso del sustantivo, la 
relatividad de los determinantes posesivos y demostrativos, los significados abstractos, 
la acción y el movimiento. 
 
    - El tipo de palabra y la modalidad gráfica elegida para su representación presentan 
ciertas novedades cuando se insertan en el contexto de una frase, por influencia del 
mismo, respecto a lo que ocurría en propuestas de conceptos de manera aislada.  
o Así, se producen contaminaciones de componentes de la frase en posición 
contigua: a) la más frecuente es la ilustración de un dibujo contextualizado por 
fusión de los mismos (SV; VOD; V y complemento circunstancial); b) la 
sustitución de uno por el otro (imagen del OD en lugar del V; del V en vez del 
S); c) la duplicación de la imagen del elemento más visual para cubrir dos 
elementos (dos OD’s para V y OD; o dos OD’s para el S en caso de V elíptico 
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en el modelo de partida; dos sustantivos para determinante y sustantivo; dos 
sujetos para el sujeto y el verbo); y d) trazar un solo signo que cumple doble 
función sin ser duplicado (un OD para V y OD; un sustantivo para éste y el 
determinante que le acompaña).  
o Por otro lado, se emprende la representación de términos que, de no aparecer 
en medio de un enunciado, no se emitirían para su ilustración: conjunciones, 
determinantes, preposiciones y el adverbio.  
o Se observan más casos de escritura convencional, ya sea logográfica o 
fonográfica y ésta, silábica o alfabética, de manera correcta, incompleta o 
semi-inventada, por el mismo motivo, aparte de ser sugerida por la copia del 
modelo adulto, sobre todo, al enfrentarse con palabras difíciles por su escasa 
carga referencial. 
o Las imágenes se simplifican aún más para estar de acuerdo con el patrón 
escrito: se reducen los signos en tamaño, en número de trazos y, a veces, 
también en cromatismo, evitando desentonar con la linealidad y el espacio 
ocupado por los segmentos lingüísticos, así como con la sobriedad de los 
textos. 
o Aparece un dibujo global algo artificial, concretamente con intención analítica, 
que intenta reproducir la secuencia de términos en la frase.  
 
    - Como núcleo de los objetos directos o circunstanciales, se han propuesto sustantivos 
muy concretos, comunes, contables, que aluden al objeto completo con un nivel de base 
de categorización. De este modo, se suelen producir con pictogramas icónicos, por la 
abundancia de figuras genéricas a los 4 años, o con dibujos directos, a los 5 años. En 
tercer puesto, se localiza el dibujo contextualizado, por dibujo global o por fusión 
VO/VC en la frase, más frecuente a mayor nivel educativo. Las omisiones se producen 
en el nivel inferior, así como escritura convencional, tanto logográfica como 
fonográfica.  
 
    - El nombre propio de persona y el sustantivo abstracto que alude a parentesco se 
ilustran mayoritariamente a través de pictogramas icónicos, aunque el dibujo directo y 
el contextualizado también poseen cierta importancia numérica; el último tipo, surgido 
como consecuencia de dibujos globales, por fusiones de distintos elementos de la 
oración o contaminación de ellos (sugiriendo dinamismo en el sujeto, por ejemplo). Se 
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observa que los porcentajes varían atendiendo a cada curso educativo por separado; así, 
en el grupo de 4 años, predomina el pictograma icónico por la mayor sencillez de 
trazados de este alumnado, quedando las otras dos modalidades igualadas; mientras que, 
en el grupo de 5 años, destaca el dibujo directo al poder introducir más detalles en las 
creaciones, seguido por el pictograma icónico y el dibujo contextualizado, el cual crece 
considerablemente debido al crecimiento de la capacidad para la integración espacial de 
diferentes elementos. Estas palabras no suelen omitirse en la tira gráfica. 
    En casos excepcionales de 4 años, se observa: el pictograma indicial que muestra la 
parte por el todo; el recurso mixto compuesto por figura humana más inicial mayúscula 
del nombre; la doble representación, con alfabeto y pictograma icónico; alfabeto 
convencional. 
 
    - La abstracción del sustantivo “música” origina recursos gráficos con relación más 
alejada entre significado y significante (pictograma indicial, ideograma convencional, 
escritura correcta, incompleta o semi-inventada y alguno mixto, este último en 5 años), 
así como menor uso del color. Se visualiza a través de notas musicales, casete y, sobre 
todo en el último curso, instrumentos musicales y la combinación de cabeza/oreja con 
notas/ondas sonoras, estos dos últimos por su mayor número de experiencias musicales 
y con cómics. 
 
    - El verbo se expresa preferentemente a través de un pictograma indicial, 
especialmente el que toma el órgano/objeto por su función/uso; sin embargo, surge una 
nueva modalidad menos importante cuantitativamente, pero que indica la influencia del 
contexto de la frase en la que se incluye, que consiste en tomar la imagen del objeto 
directo expresado a continuación en el lugar de la acción en cuestión, duplicándolo o 
supliendo dos funciones, lo que ocurre frecuentemente a los 4 años al omitir el verbo 
(estructuras S-O); sin embargo, en la lectura, se lee en el hueco entre sujeto y objeto, lo 
que quiere decir que existe mayor problema para representar la acción de manera 
satisfactoria y menos para aislar el verbo como independiente (menos común es el S 
duplicado para suplantar el V). A nivel general, la segunda categoría de mayor 
relevancia cuántica es la “no representación” de la acción, debida, principalmente, a 
reducciones de la frase a simples enumeraciones de sustantivos, sobre todo a los 4 años. 
    La tercera categoría general es el dibujo contextualizado (dibujos globales o fusiones 
SV, VO, VC), que crece en el último curso. Cuando el niño desea destacar un elemento 
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que no sabe cómo separar del todo en el que se integra, habitualmente, recurre al 
aumento de tamaño de esta parte; este es el caso del verbo, el cual pretende sugerir 
aumentando las dimensiones del brazo o de la mano de una figura humana aislada 
(fusión SV) o que, además, porta algún elemento por yuxtaposición y, en menor media 
y más propio de mayor edad, por superposición (fusiones SV ó SVO). 
    En cuarto lugar, aparece el fonograma rebus bisilábico figurativo (un “tomate” por 
“toma”). El pictograma icónico de reducidos trazos para esquematizar la acción y un 
dactilograma únicamente se halla a los 5 años en baja proporción. Otra manera poco 
usual es el signo mixto compuesto de ideograma/s (convencional/es, iconizados, línea 
cinética) con pictograma icónico, indicial o con escritura alfabética, o los tres juntos con 
intenciones determinativas del significado. La notación convencional es más propia de 4 
años (logográfica o fonográfico-silábica), pues se recurre a ella cuando no se sabe 
visualizar de manera individualizada. El ideograma arbitrario es único a los 5 años y 
también el símbolo de un corazón para “quiero” o “amo”. 
    En conjunto, la tendencia dominante es la imagen estática que sustituye al verbo; sin 
embargo, existe un aumento progresivo de imágenes dinámicas al avanzar la edad. 
    A los 4 años, los verbos propuestos expresan una acción concreta relacionada con su 
experiencia cotidiana (“mira”, “mete”, “toma”, “sube”...) o la de su progenitor 
(“trabaja”, “pesca”) y nunca estados internos; sin embargo, en el curso siguiente, 
aunque predominan los anteriores, se introduce alguno de contenido más abstracto 
(“quiero”, “amo”, “sonríe”, “me enfadé”, “ayude”).  
 
    - El pronombre personal “yo” se omite en proporción considerable al quedar unido en 
la cadena lingüística de la frase; no obstante, esta es la tendencia a los 4 años, 
descendiendo al avanzar la edad hasta ser totalmente representado cerca de los seis 
años. En su ilustración, predomina la escritura alfabética convencional, repartida por 
igual entre la modalidad logográfica y fonográfica a los 4 años, mientras que los niños 
mayores, exclusivamente, realizan la última. Le sigue el pictograma icónico que 
muestra una figura humana, aunque es igualado, sólo a los 5 años, por el porcentaje 
correspondiente al dibujo contextualizado (ausente a los 4 años).     
    El pictograma indicial es la quinta categoría por importancia cuantitativa, pero 
únicamente ocurre en el curso más elevado, bien, en la modalidad de dactilograma 
(gesto de señalarse), o bien, usando el verbo contiguo elíptico “tomo” como pronombre 
personal con función de sujeto. El resto de categorías son más infrecuentes: ideograma 
 1299 
arbitrario y un recurso mixto formado por pictograma indicial más dibujo directo, único 
en 5 años. Para observar la caracterización del propio autor en el dibujo directo de “yo” 
hay que esperar al final de la etapa educativa, ocurriendo en un caso puntual. 
 
    - El adjetivo posesivo se expresa gráficamente en raras ocasiones; sin embargo, es 
más considerado cuando aparece al principio de la frase, pues al quedar inserto en 
medio de ella, está ausente a los 4 años, surgiendo únicamente a mayor edad. 
    Dentro de la escasez de representaciones, cabe distinguir algunas de mayor empleo y 
que son exclusivas de cada curso: en 4 años, la escritura logográfica y silábica; en 5 
años, el pictograma indicial (por duplicación del OD, dactilograma de señalamiento en 
pareja de figuras humanas) y la escritura alfabética, sobre todo, en la segunda 
administración. El resto de signos son muy puntuales: ideograma arbitrario al final de 
etapa educativa; fonograma figurativo monosilábico, uno de principio rebus a los 4 años 
(un “tucán” por “tu”), probablemente influido por las pruebas de “silabario”, y otro 
mixto a los 5 años, compuesto por un articulema junto a escritura convencional que 
aparece sólo en la segunda aplicación. En el curso inferior, se encuentran dos creaciones 
muy primitivas excepcionales: garabato con nombre y copia alfabética sin comprensión. 
 
    - El adjetivo demostrativo se suele omitir en los dos niveles estudiados; aunque su 
representación aumenta ligeramente con la edad, siendo algo más considerada al final 
de etapa. A los 4 años, únicamente se emplea la escritura alfabética convencional; en 
cambio, en el curso siguiente, la tipología es más variada, aunque con porcentajes poco 
significativos, que en orden decreciente son: escritura alfabética convencional, 
pictogramas indiciales e ideogramas arbitrarios (entre ellos, una flecha que señala al 
objeto que determina cumpliendo la función deíctica propia de este determinante), 
fonograma figurativo bisilábico rebus, recurso mixto compuesto por escritura 
convencional más articulema y dibujo contextualizado. En el pictograma indicial se 
emplea la duplicación del núcleo del sintagma nominal.  
    La expresión de la relatividad del demostrativo, como la observada en el pronombre 
personal “yo” o en el adjetivo posesivo, es escasa y surge únicamente a los 5 años, en 
que comienzan a florecer estas referencias. 
 
    - La conjunción copulativa “y” inserta en una frase coordinada se omite de manera 
significativa a la hora de la expresión gráfica, mientras que, en la lectura, suele ir unida 
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a la siguiente palabra representada, aunque, en ocasiones, no se lee o se presupone en un 
espacio en blanco. En segundo lugar, se recurre a la escritura alfabética convencional 
(“i”, “y”, normalmente fonográfica), ante su incomprensión y la falta de inventiva para 
llegar a medios alternativos para mostrarla, aumentando la cantidad de respuestas con la 
edad. Por último, se puede usar un dibujo arbitrario o un ideograma arbitrario, en ambos 
cursos, con la diferencia de que, a los 4 años, se crean rara vez y se suelen expresar 
unidas las dos palabras abstractas seguidas (“y-yo”); mientras que, a los 5 años, crecen 
cuantitativamente y se plasman de manera independiente, si bien el dibujo arbitrario 
deja paso al ideograma. 
 
    - Con la preposición ocurre algo similar, pues tampoco se contempla a los 4 años, 
pero esta vez, ni siquiera en el curso siguiente, no mostrándose hasta una edad cercana a 
los seis años, en que el recurso preferente sigue siendo la escritura convencional y, más 
raramente, algún ideograma arbitrario o una figura con escasa relación. 
 
    - La interjección preestablecida en el modelo escrito adulto se plasma a través de un 
fonograma figurativo de tipo onomatopéyico, el dibujo contextualizado que fusiona el 
verbo con el OD y con recursos mixtos de alfabeto más ideograma arbitrario; sin 
embargo, en tareas de invención de frases infantiles, sólo emerge en edades próximas a 
los seis años, pues no es habitual en el contexto de un enunciado, sino aislada, como 
observamos en las pruebas del bloque “Alfabeto/silabario”. 
 
    - El adverbio sólo se emite espontáneamente al final de la etapa de infantil, siendo, 
además, muy infrecuente. 
 
    - En la prueba “Sustantivos coordinados”, se comprueba la concordancia oral y 
gráfica singular y una concordancia en plural, no dándose ninguna incongruencia. 
    Los niños tienden a mostrar sólo un ejemplar para cada palabra de la frase buscando 
la correspondencia término a término ocupando un espacio parecido al escrito , porque, 
en general, no se considera la coherencia gráfica del plural; sin embargo, el aprendizaje 
realizado en este sentido a los 5 años, a nivel de discriminación auditiva de la “s” final 
en sustantivos plurales, ha tenido como consecuencia que, en este curso, la 
representación de la variedad para “setas” supere con creces a la ilustración individual; 
si bien es poco usual a los 4 años. Suele realizarse empleando dos unidades, en menor 
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proporción, tres y, de manera más puntal, cuatro, pudiendo aparecer hasta 9 ejemplares. 
La pareja es propia del último curso porque se encaja mejor en el reducido espacio 
correspondiente a una palabra del modelo escrito. En la frase con dos objetos, en 
ocasiones, se especifica el plural del primer objeto (“setas”) y no del segundo 
(“tomates”) por varias razones: se suele simplificar más al final del trabajo por 
cansancio, coincide con la experiencia del niño (es más lógico comer un solo tomate), el 
tamaño del O1 es mayor y ocupa todo el área dedicada al término. 
    Se respeta la representación singular “tomate” tras aparecer otro objeto en plural en el 
mismo enunciado, por un lado, debido a la inercia a dibujar sólo una unidad. Sin 
embargo, a los 5 años, ha existido contaminación de una prueba reciente en la que la 
misma palabra aparecía en plural, lo que ha originado, en ocasiones, la expresión de 
varios objetos, subsanada a continuación por la capacidad intuitiva a los 5 años para 
restar cantidades simples (tachar para ellos), dejando un único ejemplar. 
 
    - El coloreado de las imágenes insertas en la representación de la frase no se 
diferencia mucho de la situación de conceptos aislados: el de tipo subjetivo es propio 
del primer nivel educativo y el convencional, del segundo curso, aumentando esta 
última en las proximidades de los seis años; sin embargo, es muy escueto en el contexto 
lectoescritor; aunque, rara vez, se emplea de manera distintiva sobre algún objeto 
dejando en blanco el resto. 
 
    30.3.3. En el plano de la comprensión de mensajes gráficos propuestos como modelo, 
interesa también observar la utilización o no de distintos tipos de palabras en la 
adjudicación de significado y el posible establecimiento de relaciones entre las 
imágenes (palabras escritas, grafismos, dibujos) que componen estas frases visuales, en 
cuyo caso, se procederá a la descripción de la naturaleza de estos vínculos. 
 
    - La interpretación de frases-modelo escritas de manera convencional se ha tratado en 
un apartado anterior. Los más pequeños, que no dominan aún el código escrito, suelen 
preguntar por la lectura convencional de cada segmento gráfico para poder atenerse a 
ella, aunque esto ocurra a nivel desvinculado, es decir, sin enlazar palabras en una frase. 
 
    - En el caso de mensajes gráficos mostrados a través de un dibujo o de una secuencia 
logográfica, el contenido otorgado a un signo por parte de los niños y, más 
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concretamente, el tipo de palabra, depende de tres factores: el grado de abstracción de 
su significante, su ubicación dentro de la composición y la contigüidad de otros signos. 
En el caso concreto de la secuencia logográfica, también ha intervenido de manera 
decisiva la orientación de las flechas.  
 
    - El diseño del dibujo de muestra presentado en la prueba 21, que ordena los 
elementos insinuando la congelación de una acción, ha originado una interpretación 
predominantemente dinámica; así los elementos gráficos se vinculan siempre mediante 
una frase con sentido y, en ningún caso, se reduce a la simple enumeración de 
elementos inconexos, como cabría esperar a los 4 años. Si construyésemos un 
enunciado a partir de las declaraciones más frecuentes para cada signo gráfico, 
resultaría: en 4 años, “La niña está tirando la pelota a una oveja” y, en 5 años, “La niña 
(le) da la pelota al oso (encima de la mesa)”. A los 4 y 5 años, se pueden incluir 
añadidos que van más allá del dibujo original; sin embargo, a la final de etapa, se 
atienen únicamente a lo visualizable en el modelo. 
 
    - Los tipos de palabra asignados a los signos figurativos del dibujo de muestra han 
sido los dominantes a estas edades, específicamente, sustantivos muy concretos, 
comunes, contables, alusivos al todo y con un nivel de categorización de base, salvo una 
excepción de un nombre de nivel de categorización superior. Estas imágenes se han 
interpretado de manera unitaria; sólo la de trazado más genérico, es decir, la del 
cuadrúpedo, ha provocado mayor diversidad de respuestas. El único grafismo con 
distinta interpretación ha sido el de significante abstracto, al estar ubicado en una 
posición más o menos centrada, a la vez que próxima tanto a la figura humana como al 
siguiente objeto, que, por otro lado, también puede haber sido captado en su intención 
de línea cinética; por todo ello, ha sido considerado como verbo en ambos cursos.     
    La proximidad de estímulos visuales, concretamente de los signos 2 y 3, induce a 
algunos pequeños a unirlos por un fenómeno de organización perceptiva que los integra 
en una misma forma, resultando significados muy distintos que imprimen un nuevo 
carácter a la frase. Por tanto, esta combinación, a veces, se traduce por el verbo y, otras, 
como sustantivo (“cazamariposas”, “raqueta”, etc.). El significado del término 
correspondiente al verbo viene determinado por el resto de signos, preferentemente los 
situados en el centro derecha; se suele enunciar en tiempo presente debido al diseño 
dinámico del dibujo modelo y a la línea cinética central. 
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    El verbo por esta fusión de signos que originan un nuevo objeto es mayoritaria a los 4 
años (pictograma indicial, al sustituir un objeto por su función); mientras que, en el 
siguiente curso, domina la percepción separada eligiendo la línea cinética (ideograma). 
Por otro lado, una buena parte de los alumnos y alumnas de 4 años se vale de la fusión 
de varios signos (1-2, partes de 1-4; 1 al 3, 1 al 4) recurriendo a la escena o dibujo 
contextualizado con el mismo fin, fórmula que está totalmente ausente a los 5 años. De 
estos datos se desprende que, al avanzar en edad, los participantes se van decantando 
por el ideograma para sustituir el verbo; mientras que los pequeños acuden a formas 
mixtas donde prevalece lo figurativo sobre lo abstracto y una porción bastante 
considerable de ellos tiende al dibujo más global. 
 
    - El orden de los signos del dibujo de muestra determina la función que cumple 
dentro de la frase. A los 4 años, la más común es la que encadena los 4 signos que están 
dispuestos linealmente en la horizontal de modo tradicional, obviando el último, al estar 
trazado en la vertical y porque implica una longitud excesiva del enunciado a esta edad: 
S(1)-V(2/2-3)-OD(2-3/3)-OI(4), salvo variantes surgidas dependiendo del nexo elegido para 
enlazar los componentes en la frase. A los 5 años, ya se añade el signo final, a pesar de 
situarse bajo otro, normalmente como complemento circunstancial de lugar, y pueden 
observarse explicaciones complejas que funden varios grafismos; son frecuentes las 
propuestas orales con más de cinco componentes, en especial, con dos frases 
yuxtapuestas o coordinadas. En general, los elementos que aparecen en último lugar 
pueden quedar como elementos inconexos que no se integran en la oración gramatical.  
 
    - En la interpretación de la secuencia logográfica, surgen nuevos tipos de palabra 
como consecuencia de la mayor abstracción de los significantes propuestos en 
comparación a la prueba que se basa en un dibujo infantil. El número plural del signo 5 
es habitualmente leído consecuentemente en las dos edades estudiadas. 
    A los 4 años, los signos, pese a ser más abstractos en forma que en la prueba anterior, 
se continúan tomando de manera figurativa, percibidos como pictogramas icónicos; de 
tal manera que los ideogramas que habíamos previsto, también, han sido iconizados por 
los niños (por ejemplo, la raya horizontal es para ellos una flecha). Por tanto, el tipo de 
palabra que han originado sigue siendo, mayoritariamente, el sustantivo del mismo tipo 
que en la prueba precedente; sin embargo, ahora surgen más excepciones con palabras 
de nivel superior de categorización y abstractas (“persona”, “animal”, “signo”, “raya”).  
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    El adjetivo surge, únicamente, con motivo del signo 3 y por referencia al signo que le 
precede, al que se considera que acompaña al colocarse al lado (pictograma indicial). La 
asignación del verbo ocurre, exclusivamente, en una ocasión y, concretamente, para el 
signo 6, con significante de gran abstracción (ideograma). No obstante, en los signos 
abstractos (1, 4 y 6), aunque, habitualmente, se le asigne un sustantivo (“flecha”), en 
algunas lecturas, éste puede estar seguido, también, de un verbo al que da lugar, por 
ejemplo, es frecuente “pinchó” (pictograma indicial). Las lecturas más frecuentes de los 
signos son: “flecha-niño-triste-flecha-galletas-palo-marrano”, predominando la 
desconexión de los mismos. Por inducción, se puede lograr el establecimiento de 
vínculos, más artificiales: por pares contiguos (1-2, 4-5, 6-7) y, a veces, dúos junto a 
algunas triadas características (1 al 3 ó 5 al 7).  
    A los 5 años, habitualmente, los signos más figurativos se expresan como sustantivos 
y, además, muy concretos (salvo “juguete”, “amigo”, en el caso del signo 7); aunque el 
signo 5 comúnmente se precede de un verbo acorde, por ejemplo, “comer galletas”, por 
estar inserto en la frase en posición intermedia. Surgen palabras funcionales y aumenta, 
enormemente, la asignación de verbos, normalmente, conferidos ambos a signos 
abstractos (1, 4 y 6), salvo raras singularidades; alguna vez se usa el signo 3 para 
acciones por poseer cierta indeterminación formal. Los grafismos más abstractos ya no 
suelen ser tomados de manera figurativa, quedando pocos ejemplos de iconización 
(“flecha”, para los signos 1-4-6, “rana” o “puente” para el signo 3). Comienza a 
concebirse el signo compuesto, bien por unión de 1-2 con el significado “yo”, con lo 
que surge, para nuestra sorpresa el pronombre personal de manera espontánea; y de 4-5 
con el contenido “dar de comer”; la organización consiste en que la flecha apunta al 
ente real en cada caso, lo cual es posible porque, como expresamos anteriormente, en 
otro apartado, a los 5 años, aparecen los señalamientos y referencias, líneas cinéticas y 
son más comunes los recurso mixtos compuestos por ideogramas más parte figurativa.   
    Otra primicia es que el signo 1 se toma como artículo que antecede al sustantivo 
siguiente, debido a que lo señala y, de hecho, ésta será la versión preferida a esta edad 
(también, aunque más raro, el signo 4 por preceder al signo 5); y, en un trabajo, el signo 
6 como adjetivo posesivo “su” por anteponerse al 7. Surgen la conjunción causal 
“porque” para el signo 4, la conjunción “y” para los signos 4-6; preposiciones (“a”, 
“para”, “en”, “con”), también para los signos 4-6, y, debido a su ubicación, de manera 
artificial, para el signo 5. Se eligen estos grafismos no sólo por su ambigüedad formal, 
sino por su posición central o hacia el final de la frase, que provoca la realización de 
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enlaces lingüísticos a esa altura de la cadena gráfica, tras haber leído los tres o cuatro 
signos primeros que describen la longitud más apropiada de una emisión oral natural a 
estas edades. Por último, la interjección “¡hola!” aparece, sorprendentemente, en un 
caso para el signo 7, al tomar la supuesta “trompa” del elefante como bocadillo del 
cómic, produciéndose el fenómeno opuesto a la iconización de un ideograma típica de 4 
años, siendo, esta vez, un pictograma no comprendido convertido en ideograma 
convencional conocido. 
        La interpretación más usual de los signos a los 5 años es: “El-niño-triste-va (a)- 
(verbo) galletas-a(l)-pollo/ito”, con lo cual, los vínculos se establecen por composición 
de una o más frases, de manera encadenada, al estilo convencional, siendo muy raros los 
casos de signos desligados. Por tanto, los tipos de palabra y las funciones que realizan 
de la intención de partida con que fue diseñada la muestra (“El-niño-triste-lanza-
cacahuetes-al-elefante”) es captado en su totalidad en el último curso estudiado, no 
siendo así en el precedente. 
 
    - La configuración de los grafismos presentes en la prueba 22 puede ser mejorada. La 
brevedad del trazado del signo 2 es captada por el alumnado de manera correcta en 
relación a lo previsto, si bien a los pequeños les satisface más la presencia de otros 
rasgos de la cara, como puede observarse en los añadidos posteriores que realizan en sus 
copias. El diseño del signo 5 (“cacahuetes”) no es identificable por los niños porque no 
reproduce de manera apropiada su forma; se interpreta muy a menudo como “galletas”, 
que son más propias de su experiencia, así como otro tipo de alimentos. De la misma 
manera, el signo 7 (“elefante”) es muy confuso por el tamaño desproporcionado de la 
trompa y patas, dando lugar a diversas lecturas. En el signo 3, surgen menos problemas, 
pero el tamaño tan reducido de los ojos no es el adecuado porque, a veces, no se 
perciben, originando lecturas como “puente”; la colocación contigua de nombre y 
calificativo es bastante asequible a estas edades. Las flechas y raya horizontal son 
convenientes como palabras funcionales y verbo únicamente a los 5 años, pues, a menor 
edad, los primeros no deben estar impresos, sino que se sobreentienden de la posición 
relativa de otras imágenes figurativas, y el segundo, debe sugerirse con procedimientos 
más realistas. El trazado demasiado breve del signo 6 produce omisiones de la 
respuesta. 
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    30.3.4. Estudiar si existe o no articulación espontánea entre sistemas de 
representación figurativa y escritura alfabética convencional, tanto en la producción 
como en la lectura de mensajes gráficos y, en su caso, describir cómo se realiza. 
  
    - Algún pequeño de 4 años coloca un punto tras su dibujo, lo que indica que ha 
captado el sentido de este signo de puntuación al verlo aparecer en frases escritas y que 
lo sitúa en la posición correcta, pues considera que el “final” se encuentra a la derecha, 
de acuerdo con la orientación convencional de la lectoescritura. De esta manera, articula 
espontáneamente dos sistemas de representación distintos: figurativo y no-figurativo. 
 
    - En diversos trabajos, se produce espontáneamente la integración entre texto y 
figuras en la representación de frases; sin embargo, se observa cierta evolución con la 
edad:  
o En los trabajos más primitivos de 4 años, las imágenes figurativas suelen ser 
dibujos globales que pueden incluir el trazado de figuras arbitrarias y se 
presentan con total independencia del texto escrito en la misma obra, el cual es 
de tipo logográfico. También, se puede dar el caso de que exista únicamente 
escritura global o con recortes sintácticos, ambos sin figuración, o al contrario, 
que la expresión de la frase se limite al garabateo o dibujo libre. 
o En 4 años avanzados, ambos sistemas de representación son articulados en 
algunas ocasiones, mediante dos procedimientos diferentes: la explicación de 
un dibujo con texto subyacente y, menos usual, lo contrario, es decir, la 
explicación del texto con un dibujo contiguo como reiteración de información. 
o En edad cercana a los 5 años, las figuras y segmentos lingüísticos escritos, se 
emplean como si fuesen intercambiables, evitando la redundancia de manera 
progresiva al avanzar en edad, aunque aún se observan reiteraciones de figuras 
con texto contiguo. Se ofrece un procedimiento novedoso que consiste en la 
inserción del término alfabético dentro de una figura (recurso mixto) para 
sustituir una palabra, gracias a la evolución de la capacidad de integración 
espacial, aunque en casos aislados; y se inventa una forma mixta que combina 
secuencia temporal con texto. Ante la falta de dominio del código escrito, el 
dibujo de lo que no saben escribir ofrece grandes posibilidades. La escritura 
puede presentar recortes sintáctico-silábicos o ser de tipo alfabético. 
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o A los 5 años avanzados, la tendencia mayoritaria apunta hacia la 
independencia de figuras respecto de texto alfabético por el dominio del 
código escrito, que les resulta suficientemente satisfactorio. El dibujo global 
exclusivo desaparece al final de la etapa. 
 
    - En la ilustración de frases, algunas palabras de difícil representación (palabras 
funcionales, sobre todo) son transcritas tal cual, según el modelo escrito, apareciendo 
insertas en una cadena donde se alternan con figuras y otros recursos gráficos más o 
menos figurativos. 
 
    30.3.5. Describir el nivel de organización logográfica o fonográfica de la escritura 
en el que se encuentra el alumnado al emplear el código alfabético convencional, y la 
adquisición de sus rasgos segmentales, suprasegmentales, así como de reglas 
ortográficas, en los niveles estudiados. Identificar estrategias que se ponen en práctica 
para plasmar palabras no estudiadas o que contienen grafías desconocidas. 
 
    - Los teóricos de la psicogénesis de la escritura defienden una diferenciación 
progresiva que avanza desde los aspectos suprasegmentales del texto escrito (por 
ejemplo, la linealidad, la direccionalidad y la regularidad de los espacios) hacia la 
discriminación de los rasgos segmentales o formas gráficas. Algunos aspectos 
suprasegmentales serán tratados en el punto 30.4.1., describiendo la evolución en la 
distribución del espacio, dirección y sentido tomados por los niños y niñas en la 
codificación y descodificación gráfica, por lo que, para evitar la reiteración, tratamos en 
este apartado los restantes. 
 
    - Dos niños muy inmaduros, de 4 años, empiezan a garabatear y hacer dibujitos 
inconexos que no guardan ninguna relación con textos de partida. Éstos son los únicos 
del grupo que no son capaces de escribir su nombre, ni siquiera de manera logográfica, 
como un dibujo, tal como hacen sus compañeros; tampoco pueden copiar la frase ni 
realizar el trazado de una sola grafía. 
 
    - La proporción de escritura logográfica a los 4 años es bastante considerable. 
Existen numerosos trabajos de esta edad que lo demuestran: un epicicloide imita el 
aspecto abstracto de la escritura, así como su linealidad para sustituir una interjección; 
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la mayoría de los pequeños plasma su nombre de manera global con letras gigantescas, 
alguna de las cuales puede ser omitida, deformada o irreconocible; el escrito de modelo 
se puede tomar boca abajo por su percepción en bloque; se escribe de memoria la 
etiqueta de algunas palabras trabajadas en clase a nivel global, como el adjetivo 
posesivo “mi” o “papá”, para representar alguna frase.  
    Dentro de la escritura logográfica, destaca la de nivel II o diferenciada frente a la de 
nivel I o indiferenciada. Un dibujo se explica con un texto subyacente, copiando del 
texto-modelo sólo aquel trozo que recae sobre él y ocupa el mismo espacio, aunque no 
coincida con él, modificando su lectura posterior para conseguir mayor ajuste con el 
mismo (se copia “etetente” en lugar de “este tomate”, pero se lee con una frase relativa 
al dibujo en cuestión, pues los pequeños conciben que, en el texto, debe leerse lo que 
aparece en el dibujo contiguo). Observamos que se inventa una escritura empleando 
grafías diferentes, aprovechando algunas de las trabajadas en clase o trozos de palabra 
conocidos, y leyendo el resultado silabeando para imitar la lectura convencional, aunque 
no guarde relación con el texto, pues, incluso, se cambia si se le vuelve a preguntar al 
autor. En general, en estos escritos, se observan ciertas características propias de nuestra 
escritura:  
o Rasgos suprasegmentales, tales como la diferenciación escritura-dibujo, 
linealidad, direccionalidad, fragmentación, regularidad de los espacios, 
orientación de izquierda a derecha y de arriba-abajo, organización del espacio 
empezando en la parte superior del papel, ligeramente hacia la izquierda y 
dejando un margen en este lado. En algunos casos, la falta de espacio en el 
primer renglón imaginario provoca uno debajo con la misma orientación. 
o Rasgos segmentales, como el uso de grafías convencionales pertenecientes a 
su sistema de escritura (tan sólo un autor inventa una letra consistente en un 
círculo tachado con una cruz  y otro un carácter en forma de cayado); cantidad 
mínima de letras, con tres grafemas (±1) en cada segmento; y de variación 
cualitativa interna (serie de letras diferentes para que la palabra pueda ser 
leída); combinación de las formas entre sí (no todas las letras se pueden 
conectar con otras), aunque no guarden relación alguna con los términos que 
representan. Una autora muy inmadura no aprecia, aún, que cadenas de 
grafemas iguales no pueden corresponderse con palabras diferentes, así, 
escribe “papa papa papa” como trascripción de la frase “Mi papá trabaja en 
Málaga”, encontrándose en el nivel I de escrituras indiferenciadas, mientras 
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que el resto de pequeños sí intenta modificaciones en la longitud de la palabra 
o en el orden de las letras para cifrar segmentos lingüísticos diferentes, 
situándose en el nivel II de escrituras diferenciadas. 
 
    Gracias a los estímulos escolares ofrecidos con el inicio del aprendizaje de la 
lectoescritura, algunos niños se encuentran en un momento de transición hacia la etapa 
fonográfica desde el nivel II de escrituras diferenciadas. Esto se observa, por ejemplo, 
en la prueba sobre la vocal “a”, en la que se coloca esta grafía junto a un árbol a modo 
de etiqueta, a sabiendas de que no cabe añadir otro carácter, sino ése en concreto como 
una característica más del objeto representado y se puede distinguir entre la forma de 
distintas letras.  
    Cuando el curso de 4 años está muy avanzado, ya se ha trabajado la lectoescritura a 
través de frases simples con intervención de vocales y varias consonantes. El alumnado 
se reparte entre el nivel III silábico o de recortes sintácticos y el nivel V o alfabético. 
Entre las primeras, son más habituales las escrituras diferenciadas que las 
indiferenciadas (“T” o “u” por “tu”). Aunque esta terminología no es referida por los 
autores de la corriente psicogenética nada más que para la escritura logográfica, en este 
estudio, se ha detectado esta divergencia también en escrituras fonográficas primitivas.    
En general, a estos niveles, se observa que algunos niños y niñas están capacitados para 
analizar la cadena de sonido lingüístico del enunciado, aunque no hayan trabajado con 
él en clase, a dos niveles: para fraccionar la frase en palabras, basándose en indicadores 
visuales, es decir, en la separación entre los segmentos impresos, así como en 
significados concretos, y para dividir una palabra en sílabas, siguiendo pistas auditivas 
de golpes de voz. Se observan algunas letras o palabras trazada en espejo. Un ejemplo 
es: “i (MI)-(figura humana leída como PAPÁ)-i (leída como ARRANCA)-(figura de 
una moto leída como MI MOTO)”. Existe solamente un caso aislado en el nivel IV de 
transición silábico-alfabética. 
    La ilustración de recortes sintácticos amplios de la frase es exclusiva de una parte 
considerable del alumnado de 4 años que se encuentra en el nivel III. En cambio, ningún 
participante del curso siguiente presenta esta modalidad. Las fragmentaciones que 
pueden realizarse son diversas, siendo más usual la que divide la oración en tres 
porciones, concretamente, S-V-C, donde C equivale a un C.C.L. En estos enunciados de 
tres trozos, no se fragmenta la preposición ni el determinante, quedando unidos en un 
solo bloque con el núcleo del grupo sintáctico en una misma representación, ya sea 
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icónica o abstracta. En minoría, quedan los trabajos que dividen la proposición en dos 
partes, en las que únicamente se individualiza el OD del resto del texto (SVDet.-OD y 
S(Det.N)-OD). Por último, en casos excepcionales surgen otras descomposiciones 
diferentes: partición en dos trozos (sujeto y predicado) y en cuatro trozos (S-V-CCC-
CN). Se puede intuir que ahora es posible la visualización de objetos que sustituyen 
segmentos sintácticos porque se divide la cadena oral en bloques, pues, de lo contrario, 
se seguiría recurriendo a la logografía y viceversa, que la figuración ayuda a fragmentar, 
por lo que se puede emplear en el aula como andamiaje para la segmentación sintáctica, 
evitando perderse en el gatuperio de la cadena alfabética. 
 
    - El alumnado del Grupo 2, de 4 años, a nivel de clase, se encuentra en una fase muy 
primitiva de aprendizaje de la lectoescritura, lo que relacionamos con su escasa 
capacidad de completamiento auditivo, demostrada en una prueba de “Silabario”, y la 
falta de consideración de la sílaba, salvo excepciones de niños con mucha habilidad en 
estos aspectos que, incluso, llegan a inventar fonogramas rebus para representar 
palabras difíciles (verbo, adjetivo posesivo). 
 
    - La mayoría de los participantes de 5 años se encuentra en un nivel V o alfabético, 
pero existen casos puntuales de nivel IV de transición silábico-alfabética, trascribiendo 
alguna sílaba mediante una letra (“prro” por “perro”), o, incluso, en la fase silábica 
(“iptm” para “hipopótamo”). El número de estos casos de nivel inferior se reduce al 
final de la etapa educativa de educación infantil. 
  A pesar de poder escribir desde una fase superior, algunos letreros se plasman de 
manera logográfica por recuerdo de anteriores experiencias, por ejemplo, la inscripción 
“FINIS”, colocada en el interior de un dibujo de “meta”, como si se tratase de un 
ideograma.  
    La escritura convencional obvia aspectos que los pequeños pueden considerar dignos 
de ser recogidos y sólo tiene en cuenta la visualización de sonidos, no las circunstancias 
o aspectos referenciales; sin embargo, los niños de 5 años realizan composiciones en las 
que éstos se observan, por ejemplo, mostrar una expresión oral en un bocadillo de 
cómic que parte de un esquema de boca. La circunstancia de oralizar no hubiera sido 
imprescindible plasmarla en la representación, pero le parece importante a la autora.  
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    - El alumnado de 5 años presenta errores normales a estas edades en su escritura 
espontánea con varios orígenes:  
o Perceptivo-lingüísticos: sustituciones de consonantes semejantes en punto de 
articulación (“qto” por “gato”, “zanta” por “Fanta”) y en modo de articulación 
(oclusivas sonoras en “vusano” por “gusano”, oclusivas sordas en “Peton” por 
“Pepón); sílaba inversa convertida en directa u omitida (“mile” por “miel”); 
confusión de “l” por “r” final de sílaba (“saltén” por “sartén”); falta de vocal 
en diptongos o hiatos (“Mara” por “María”); omisión de porciones de palabras 
cuando son muy largas (“poregep” en lugar de “por ejemplo”); falta de 
discriminación entre sinfones y sílabas mixtas (“pra” y “par”); reducción de 
sinfones a una sola grafía (“cuarado” por “cuadrado”), con ordenación errónea 
(“parde” por “padre”) o confusión de “l” por “r” y desglose de la sílaba en dos 
(“defalancesa” por “francesa”); asimilaciones (“petota” por “pelota”). El seseo 
también influye en algún término como “pisa” por “pizza”. 
o Visuales: ortografía sin más fundamento que la memoria visual (“bamos” por 
“vamos”, omisión de “h” inicial); permuta de grafías parecidas en su forma 
(“temedor” por “tenedor”, “fuega” por “juega”); cambio de orientación de una 
letra (“s” por “c” cursiva). La falta de memoria visual de una letra minúscula 
provoca su sustitución por su correspondiente mayúscula (“pitalBios” por 
“pintalabios”). 
o Léxicos: motivados por la doble grafía con que puede sustituirse un fonema 
(“pallaso” por “payaso”). 
o Suprasegmentales: normalmente, las palabras no se separan entre sí, sobre 
todo, cuando existen palabras funcionales, o se segmentan de manera 
incorrecta, a veces, por influencia de sinalefas (“e lo oso” por “el oso”). Es 
común la omisión de términos puramente gramaticales. Al final de etapa, se 
comienza a separar algunos términos correctamente. Especial dificultad 
presentan los casos en que alguna de las porciones también existe como 
palabra, como “un a” por “una”, “en cima”/“e zima”  por “encima”, “es ta” por 
“está”. En ocasiones, se escriben renglones de abajo arriba. 
o Ortográfico de reglas: no se suele respetar la letra mayúscula a comienzo de 
frase o de nombre propio, ni se coloca el punto final de enunciado, salvo 
excepciones.  
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    - Los niños emplean estrategias para plasmar palabras no estudiadas o que contienen 
grafías desconocidas. Las más frecuentes consisten en cambios de código 
sustituyéndolas por logogramas figurativos o de significante abstracto o fonogramas 
inventados; pero, en ocasiones, se intenta usar la escritura convencional encontrando 
dificultades al no dominar ampliamente sus fundamentos. En este caso se observan los 
siguientes recursos: 
o Copia errónea, por confusión de la forma de grafías al realizarse 
logográficamente (“i” percibida como “t” que da lugar a la copia “mustca” por 
“música”; “a” trazada como “d” en “oid” por “oía”) o por añadido al no 
controlar la secuencia de letras o para completar su escasa longitud (“oiaa” por 
“oía”).   
o Escritura incompleta, por omisión intencionada de la grafía desconocida 
(“musia” por “música”).  
o Copia incompleta (“musi” por “música”).  
o Escritura semi-inventada. Se puede escribir de manera silábica o alfabética las 
sílabas que se conoce e inventar una grafía para completar la desconocida o 
por gusto de innovar ante los requerimientos de la tarea, para lo que se puede 
emplear un trozo de alguna ya conocida (por ejemplo, el lazo de la “y”), signos 
de otros códigos (flechas, guiones), con un tamaño proporcional al resto de la 
inscripción.  
o Escritura inventada. Algunos pequeños en el nivel II de escrituras 
diferenciadas, introducen variaciones en segmentos gráficos que se escribe, 
cambiando las grafías empleadas. Para ello, se aprovechan algunas de las 
trabajadas en clase y se puede tomar como base, alguna de referencia, siendo 
frecuente anotar doble vocal porque se desconoce la correspondencia entre 
estos caracteres y la estructura fonética de la lengua. 
 
    - En la escritura alfabética, se observan reminiscencias de aspectos referenciales, 
concretamente, el fenómeno de iconización, siendo tomada como un objeto real. 
Algunos ejemplos de esto consisten en subrayar la frase completa, realizada a base de 
signos gráficos secuenciados, con una línea de base, como si se tratase de una escena; se 
orientan unas ondas sonoras hacia la notación “miau” para dar a entender que proceden 
de un gato real.  
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    30.3.6. Conocer la tendencia dominante en cuanto a longitud y complejidad 
semántica, sintáctica y pragmática de los enunciados orales inventados por los 
pequeños cuando se requiere su representación gráfica. Serán los más idóneos para 
proponerlos en tareas de aprendizaje lectoescritor.  
 
    - En las pruebas en las que se pide representar frases a partir de un modelo escrito 
convencional, se observan dificultades con la longitud de la frase compuesta. La 
mayoría del alumnado de 4 años, a la hora de emprender la ilustración, sólo retiene, de 
manera fiel, la primera frase simple con estructura S-V-O, aunque también pueda 
memorizar los dos complementos, pero como si estuvieran insertos en una oración 
simple (S-V-O1-Conj.-O2). A los 5 años, muchos alumnos acortan la oración 
coordinada, acudiendo a la última estructura aludida, más asimilable. Por tanto, ésta es 
la longitud más apropiada al presentar ejercicios de este tipo en el aula, de modo que, 
por un lado, puedan ser retenidas en la memoria auditiva a la hora de representar cada 
término y, por otro, se posibilita que las porciones de escritura (palabras escritas) 
pueden ser tomadas como guía para recordar el número de vocablos que existen y de 
dibujos que deben hacer, pues cantidades mayores no son manejables. 
 
    -  La prueba “Frase inventada a partir de una palabra” nos ofrece las características 
que poseen las emisiones orales infantiles propuestas de una manera más libre, aunque 
inducida por un estímulo, y concebidas para su representación gráfica posterior. En ella, 
es muy frecuente la estructura de tres componentes S-V-C en el lenguaje espontáneo. 
Para C, en el curso de 4 años, abunda más el complemento de circunstancia del verbo 
que el objeto directo, aunque éste también es llamativo; mientras que, a los 5 años, el 
porcentaje de objeto directo es superior y se aleja mucho más del anterior. 
    No es corriente introducir el sujeto con un determinante, aunque, a veces, esto ocurre 
a los 4 años por su expresión más infantilizada (“mi papá”); por otra parte, el 
determinante no es comprendido a la hora de emprender la representación gráfica 
posterior. En el nivel educativo siguiente, el determinante puede aparecer y su expresión 
gráfica puede ser abordada, normalmente de uno sólo en la frase; en casos aislados, se 
da la posibilidad de representar dos términos funcionales en el mismo enunciado. 
    El tipo de circunstancia mayoritario es el de lugar, muy común en los más pequeños y 
considerable en los mayores. Menos apreciables son las cifras correspondientes al 
complemento circunstancial de instrumento y de compañía, presentes exclusivamente a 
 1314 
los 4 años; así como el de tiempo, que se deja ver al final de etapa. La función de CCL 
la cumple un sintagma preposicional compuesto de Prep. ± Det.+N. En ocasiones, se 
alarga con un complemento del nombre, en las dos edades estudiadas (Prep. + Det. + N 
+ CN) y se incluye un adverbio únicamente en la segunda administración a los 5 años 
(Adv. + Prep. + N). 
    En el curso de 5 años, se inserta un elemento nuevo en la frase, concretamente, un 
vocativo. Por otro lado, la estructura S-V es infrecuente, así como la compuesta de S-
Vcop.-Atributo (3,5%) y la que presenta el añadido del locutor [Locutor: Vocativo-V-
OI-OD (Prop. Sub. Sust. de OD)], que ocurre solamente en un caso del último nivel, 
incluyendo la única proposición subordinada expresada de manera explícita en esta 
prueba. 
 
    - El dibujo como modelo induce a expresiones con mayor número de componentes, 
debido a que despierta la imaginación del niño, por la multiplicidad de elementos 
gráficos que ofrece y su aspecto dinámico, pero las expresiones orales resultan más 
artificiales o condicionadas; a los 4 años, la dominante es la construida con 4 elementos 
del tipo S-V-OD-OI, siendo los complementos del verbo influidos por el tipo de 
imagen. A los 5 años, los porcentajes se reparten de manera similar entre la anterior 
fórmula y otras propuestas orales de cinco componentes o más (S-V-OD-OI-CCL), en 
especial, con dos frases, yuxtapuestas o coordinadas, por la tendencia a alargar los 
enunciados agregando mayor número de sintagmas, acorde con su desarrollo 
lingüístico. Las subordinadas sólo aparecen en un caso aislado en la segunda 
administración. 
    En el caso del verbo, a los 4 años, la perífrasis verbal y, más concretamente, el 
presente continuo, son empleados preferentemente, coincidiendo con su natural manera 
de expresarse espontáneamente. A los 5 años, la acción se enuncia con una forma 
simple, en presente de indicativo, quizá influido por las frases que presenta el método de 
lectoescritura usado en clase, permanentemente en esta forma, y que, al principio, a los 
niños les costaba trabajo expresar, pero que, por influencia escolar, empiezan a emitir 
automáticamente en este tipo de ejercicios. 
    Por el contrario, la secuencia logográfica coarta el lenguaje oral del pequeño de 4 
años y da más pie al surgimiento de ideas globales que plasma gráficamente. Los 
alumnos de 5 años, por su parte, continúan con el mismo tipo de enunciados que induce 
el dibujo en la anterior prueba. 
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    - Las conclusiones sobre el tipo de palabras que los niños de los dos niveles 
estudiados son capaces de emitir y representar aparecen en un anterior apartado.  
 
    - Los temas sugeridos en las pruebas más espontáneas, concretamente la de 
“Sustantivos coordinados” y “Frase inventada a partir de una palabra” son: vehículos y 
lugares relacionados con ellos, familia, juguetes, compañeros y material escolar, 
animales, alimentación y, al inducir acciones del progenitor, la actividad laboral junto a 
alguna alusión a la desempeñada en tiempo de ocio; a través de estos últimos, se percibe 
el entorno en el que vive, concretamente, el pueblo de Villaviciosa: “...trabaja en los 
pinos”, “...va al Muriano”, “...está haciendo corcho”. 
 
    - La pragmática se refiere a los usos comunicativos del lenguaje. Los pequeños que 
han intervenido en esta investigación inventan frases para ser representadas 
gráficamente en las que predomina la función declarativa y, por tanto, las frases son 
enunciativas e incluyen verbos en modo indicativo (“Mi papá trabaja en la gasolinera”). 
Sin embargo, a los 5 años, surgen novedades al introducir nuevas categorías, aunque no 
frecuentes, apareciendo oraciones y verbos imperativos, el vocativo e, incluso, la 
alusión al locutor. En ellas se observa su mayor dominio del lenguaje, de la capacidad 
conversacional, un aumento de experiencias en familia y un crecimiento en la habilidad 
para adoptar la perspectiva o punto de vista del otro. Estas funciones son las siguientes, 
pudiendo aparecer una mezcla de ellas en cada expresión:  
 
o    Función reguladora de la acción (“Mamá: - Niño, dile a papá que ayude”). 
o    Función de intercambio (“Papá, toma sandía”, “Papá, yo te regalo foca”). 
o    Función personal y/o interaccional (“Mamá, papá es guapo”, “Papá, te quiero 
mucho”, “Papá, ¡hola!”). 
 
30.4. Conclusiones referidas a las pruebas en general 
 
    30.4.1. Indagar sobre la distribución espacial, dirección y sentido seguidos a la hora 
de decodificar y representar gráficamente. Se tratará de conocer la influencia del tipo 
de formato presentado, ya sea horizontal o vertical, por un lado, y como espacio libre o 
coartado por unos límites, por otro. 
 
 1316 
    - Existen algunas evidencias de la influencia del tipo de formato sobre las 
producciones gráficas del los niños y niñas: 
 
o A los 4 años, el tamaño adecuado del papel para la libre expresión de los 
pequeños es el proporcionado por el formato A-4 o mayor, pues, la cuartilla es 
insuficiente en ocasiones, siendo trasgredida; no obstante, esta última permite 
introducir mayor número de características en las obras infantiles que el folio 
dividido en casillas verticales de las correspondientes pruebas de “Silabario”. 
Un área insuficiente no suele provocar disminución del tamaño de los dibujos, 
puesto que a esta edad no se controla demasiado este aspecto del trazado, sino 
que se soluciona, comúnmente, rebasando los límites del papel. 
o A los 5 años, en cambio, los niños poseen capacidad para empequeñecer sus 
dibujos, por lo que pueden sortear mejor estos problemas de espacio; esta 
reducción ocurre a pesar de disponer de áreas amplias por ser tendencia a esta 
edad, lo que se observa, además, en las proporciones de sus textos escritos. La 
cuartilla es suficiente para la expresión gráfica de estos alumnos y provoca, en 
general, dibujos más realistas, en contraste con otras pruebas de formato más 
reducido (casillas verticales de los silabarios), aunque no es condición 
necesaria para ello, puesto que ya ha crecido su capacidad para introducir 
pormenores, incluso en superficies comprimidas; lo que sí es cierto es que con 
extensiones dilatadas, se suelen alejar más del pictograma. 
o Los niños de 5 años, aunque con cierta capacidad para planificar algunas de 
sus imágenes previamente al trazado de las mismas, no son capaces de 
distribuir el espacio delimitándolo con casillas en número ni en tamaño 
suficiente para realizar las pruebas de silabario; se topan con varios 
inconvenientes: el escaso manejo de la cantidad y que no se percatan del hecho 
de que dos casillas contiguas pueden estar delimitadas por el trazado de una 
sola línea, pues sólo conciben cada recuadro con sus límites propios. En los 
casos en que esto se logra, interviene el recuerdo de pruebas anteriores. 
o En las pruebas de silabarios, hallamos que se prefiere la orientación vertical de 
animales alargados (serpientes, orugas) como consecuencia del diseño de las 
casillas en este sentido, que les facilita el tipo de trazado concreto. A los 5 
años, la influencia no es tan marcada y el niño puede mostrar una orientación 
diferente según un plan algo más intencionado; así las orugas ya dejan de ser 
 1317 
verticales para aparecer en horizontal, gracias a su capacidad para reducir el 
tamaño que, en este caso, pueden acoplar a la estrechez del área en cuestión, 
no siendo así con las serpientes, que continúan con la disposición de arriba 
abajo por su mayor longitud. 
o Cuando no existe modelo impreso alguno, los niños eligen el formato 
horizontal en una cuartilla de papel, muy probablemente porque éste es el 
formato que se les presenta, habitualmente, en sus fichas de trabajo en el aula 
de infantil. 
o El espaciamiento pronunciado entre dos palabras escritas en un modelo escrito, 
influye enormemente, a los 4 años, en la colocación de la representación 
infantil en este hueco;  a los 5 años, es el avance en lectura alfabética el que 
hace que se posicione la representación en el lugar adecuado, buscando la 
correspondencia término a término. 
o El margen marcado por error al fotocopiar una prueba de representación de 
una frase para el alumnado de 5 años ha provocado, en algunas obras, la 
variación de la disposición espacial de las imágenes según un eje vertical. 
o El espacio del recuadro de la prueba 21 resulta insignificante e insuficiente 
para representar una frase en un gran porcentaje de alumnos de los dos niveles 
de edad estudiados, provocando frecuentes trasgresiones de la pauta.  
o El formato vertical de la prueba “Frase con complemento circunstancial” ha 
provocado que los niños de 4 años inventen, aunque en minoría, nuevas 
disposiciones de las imágenes que representan la frase, pretendiendo 
solucionar el estrechamiento en la horizontal, distintas a la alineación recta 
convencional. La influencia vertical se deja sentir en mayor medida que con el 
formato apaisado del papel. Estas orientaciones han sido: el ángulo recto y el 
arco.  
o El formato vertical del anverso de la prueba 20 influye en la colocación del 
folio para la actividad posterior, contagiándose de ésta, las producciones 
infantiles. 
 
    - La mayor influencia en las creaciones infantiles procede de la orientación 
convencional de la lectoescritura. 
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o Cuando existe patrón escrito en la cuartilla de papel, la representación de la 
frase que emprende el niño respeta esta misma orientación a las dos edades 
estudiadas, en virtud a los automatismos creados a través de la realización de 
gran cantidad de actividades de preescritura y a la iniciación en el aprendizaje 
de lectoescritura, salvo raras excepciones, pues a los 4 años, aún puede quedar 
algún pequeño que considera boca abajo la escritura del modelo al no 
diferenciar bien la forma y posición de las letras; esto es debido, 
principalmente, a que emprende un reconocimiento global, a nivel logográfico. 
o Cuando no existe modelo escrito, las representaciones de la frase se colocan, 
igualmente, siguiendo un eje horizontal, comenzando en el extremo izquierdo 
y continuando hacia la derecha en la totalidad de las creaciones; impera el 
centrado de este renglón en la hoja, si bien existe buena proporción de obras en 
las que la pauta se sitúa cerca del borde superior, mientras que sólo existe una 
excepción en la zona inferior. 
o Ante el modelo de una escritura convencional que se debe completar, 
predomina el alineamiento de elementos gráficos según un eje horizontal, 
intentando no rebasar el renglón imaginario; sin embargo, las creaciones se 
pueden extender hacia uno u otro borde del papel dependiendo de la edad: a 
los 4 años, existe tendencia similar a la expansión de la imagen por arriba o 
por abajo; mientras que, a los 5 años, sólo se evidencia una propensión al 
esparcimiento hacia abajo, intentando que las creaciones no lleguen a 
sobresalir por encima; sin embargo, se observa la omisión de partes en alguna 
figura (por ejemplo, la humana, para que no despunte por abajo tampoco).  
o En las tareas de completar un escrito con una palabra situada al final en la 
cadena oral, ésta se hace corresponder también con la misma posición en el 
plano gráfico, aunque influye el mayor espacio libre existente en esta zona. 
o Cuando se trata de expresar gráficamente una frase completa escrita en modelo 
convencional, las composiciones se ubican bajo la inscripción de partida 
(salvo raras excepciones de ubicaciones diferentes en algún niño más 
inmaduro, de 4 años) y transcurren preferentemente a lo largo de un eje 
horizontal intencionado, siendo más habitual encontrar un único renglón, sobre 
todo, considerado convencionalmente de izquierda a derecha. Esta modalidad 
es la predominante en el curso superior.  
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    A los 4 años, existen trabajos más primitivos con: a) dirección inversa de 
derecha a izquierda, por falta de automatización de la orientación convencional; 
y b) eje no planificado previamente, sino surgido a posteriori como resultado 
de la organización de un dibujo global y no por atención a los principios de la 
lectoescritura, pudiendo ser: en ángulo recto (sobre todo, con inicio en un eje 
horizontal que se completa con otro perpendicular desde arriba hacia abajo); 
vertical, pudiendo progresar de abajo hacia arriba; c) casos puntuales de 
trabajos sin eje, con motivos dispersos; con un eje horizontal doble (derecha-
izquierda y después a la inversa); con 2 ejes horizontales de orientación 
convencional; o en arco. 
    La línea de base o de “suelo” que empieza a aparecer en algunos dibujos 
globales a los 5 años marca un eje horizontal a posteriori que organiza los 
elementos representados de la frase. 
o Cuando se recurre a un segundo renglón, éste puede iniciarse encima del 
primero y a la derecha, transcurriendo hacia el lado contrario (bustrofrédico), 
más común a menor edad, o empezar debajo y a la izquierda, progresando a la 
manera convencional. La trayectoria de esta pauta difiere según el curso. A los 
4 años, aparece el texto en el primer renglón y la parte figurativa en el segundo 
(un dibujo global, una figura integrada en el texto o el análisis en figuras 
únicamente); esta última, se suele colocar centrada y debajo del anterior, por lo 
que la tendencia de estos pequeños apunta hacia lo convencional en el texto, 
pero no totalmente en el dibujo, pues se centra, como suele ocurrir al realizar 
una actividad de dibujo libre exclusivamente. A los 5 años, tanto texto como 
figuras siguen la colocación y orientación convencional de la lectoescritura, 
incluso cuando existen 3 ó 5 renglones, los cuales aparecen en casos 
excepcionales. 
o El orden de los elementos de la frase se suele respetar en la representación de 
la frase con modelo escrito, lo cual crece con la edad. La disposición original 
se infringe en menor número de ocasiones, sobre todo, a los 4 años 
(inversiones en el orden de dos objetos directos, OD ante S, OD ante V, V ante 
S...). En cuanto al siguiente nivel educativo, los desórdenes vienen provocados, 
preferentemente, al intentar incluir la representación de una palabra no 
comprendida, insertándola de manera artificial en un lugar al azar, al final de 
la frase o se reitera al no coordinar su posición con el tipo de representación 
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adoptado para el enunciado. Se encuentran casos exclusivos de 5 años que 
superponen el verbo y un complemento en la frase analizada en partes por la 
capacidad de integrar espacialmente los objetos. 
o Mayoritariamente, la interpretación de imágenes sucede con orientación 
convencional, es decir, de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo (cuando 
se lee el signo 5 de la prueba 21). En menor proporción, se produce una 
alteración de este orden, pudiendo ocurrir, saltos en ambos sentidos o bien 
seguir una orientación inversa, algo más presentes en el curso inferior. La 
lectura de cada uno de los elementos gráficos del dibujo o de la secuencia 
logográfica propuestos como modelo y la adjudicación de funciones a las 
palabras inducidas por los mismos depende principalmente de la posición que 
ocupan. Se sigue el orden de la lectoescritura convencional, siendo la más 
frecuente S-V-OD-OI/CC. En la prueba 22, parece ser que, en la ordenación, 
no sólo han influido los automatismos establecidos en preescritura, sino 
también el sentido otorgado a las flechas que configuran algunos signos. 
o En casos de integración espontánea figura-grafía, observamos que, a temprana 
edad, los pequeños consideran que el final hipotético de un dibujo se debe 
encontrar a la derecha, como se comprueba en los dibujos a los que les sucede 
un punto final por contaminación del aprendizaje de la lectura. Analizando 
este hecho, se puede observar que estos pequeños captan el sentido de este 
signo de puntuación al verlo aparecer en frases escritas y que lo sitúan en la 
posición correcta. 
o Los trazos continuos que producen los pequeños de 4 años en sus dibujos, 
normalmente, siguen la orientación convencional horizontal, de izquierda a 
derecha y de arriba abajo, distribuyéndose en el espacio en una espacie de 
renglones imaginarios que guardan entre sí cierta equidistancia; esto ocurre, 
incluso, en zurdos, en los que la dominancia natural de la lateralidad es inversa. 
Estos son provocados por experiencia anterior con este tipo de modelos. Tal es 
el caso de las líneas onduladas empleadas para expresar el agua. En ellos, se 
perciben, de manera básica, la influencia de los rasgos suprasegmentales de la 
escritura convencional. Sin embargo, es más natural la dispersión que no 
procede según ningún patrón, muy característica de la expresión de 
continuidad junto a la ocupación de la mayor parte del área gráfica. Se advierte, 
además, en obras con disposición en hileras y columnas de frutos como 
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cerezas o uvas aisladas, en las que se aprecia, al mismo tiempo, la 
homogeneidad en el tamaño de las unidades y en la separación entre éstas, 
como si se tratase de palabras, aunque puede obedecer a fines estéticos. 
o El delineado de cuadrúpedos y aves se realiza añadiendo el tronco a la derecha 
de una cabeza inicial por automatismo lectoescritor a los 4 años y lo mismo 
ocurre con la adición sucesiva de segmentos en el cuerpo de una oruga. En el 
curso siguiente, comienza a entrar en juego la planificación previa de los 
dibujos, con lo cual, los animales pueden orientarse de manera inversa con el 
fin de que el resultado final sea el que quede apuntado hacia la diestra (vemos 
orugas que miran hacia este lado) por adición del tronco a la izquierda de la 
cabeza. 
o Los alumnos del nivel educativo superior ya son capaces de emplear la 
dirección diagonal y, además, en las actividades propuestas en esta 
investigación, obedece a fines cinéticos. La alineación de los objetos según la 
direccionalidad convencional de izquierda a derecha ligeramente ascendente es 
usada para imprimir dinamismo. 
 
    30.4.2. Analizar si se obtiene un mayor grado de riqueza plástica o, por el contrario, 
de simplificación de los dibujos realizados por el alumnado cuando se producen en un 
contexto de lectoescritura. Conocer si existe algún tipo de influencia del medio 
pedagógico, las experiencias previas y el desarrollo lingüístico del alumnado que 
provoque variaciones en la manera de interpretar y producir mensajes más o menos 
icónicos.  
 
    - En el anterior apartado, ha quedado advertida la gran influencia del contexto 
lectoescritor en la distribución del espacio gráfico; pues bien, también se observa cómo 
condiciona el trazado y, a veces, el colorido de las producciones gráficas.  
    A los 4 años, esto no se advierte tan claramente en dibujos más directos, puesto que 
la simplificación de los mismos ocurre debido a las posibilidades propias de esta edad, 
en la que, normalmente, no hay capacidad para introducir detalles y se plasman figuras 
primitivas, genéricas, de corte iconotípico; sin embargo, sí se aprecia en el empleo de 
otro tipo de recursos menos icónicos, a los que se opta, precisamente, para poder hacer 
frente a  actividades de escritura que se le proponen (notas musicales, por ejemplo, para 
sustituir el término “música”) y que, en otra situación, no surgirían probablemente. 
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    A los 5 años, el hecho de los resúmenes gráficos ocurre de manera más voluntaria, 
pudiendo elegir un registro detallado o no en función de la intención de partida y, 
concretamente, ocurre en el contexto de lectoescritura; así, la mayoría de este alumnado 
recurre a formas y colorido más simplificados de los que utiliza en sus dibujos 
habituales más libres. Surge el pictograma propiamente dicho, se vuelve al trazado por 
partes en lugar del contorno del que ya eran capaces, de la vista de perfil a la frontal, 
volviendo, en muchas ocasiones, al iconotipo o viceversa si le permite reducir las 
dimensiones; se omiten partes de la figura humana buscando que no rebase el espacio 
propio de una palabra o para centrarse en la postura o indicación que está haciendo, etc. 
Se intenta mayor rapidez y menor complicación, sacrificando el realismo en beneficio 
de un mayor acercamiento a los parámetros propios de un texto, a la vez que para 
concretar mejor significados y sustituir otro tipo de palabras más abstractas (verbo, 
determinante...).  
 
    - Los esquemas gráficos exhibidos han sido, en su mayoría, ingenios propios de cada 
alumno, existiendo menor cantidad de copia de modelos adultos, aunque también 
aparecen de vez en cuando, sobre todo, los que quedan expuestos en las paredes de clase 
o de tareas realizadas anteriormente que son recordadas (por ejemplo, las setas rojas con 
lunares, el oso marrón con círculos amarillos al final de las extremidades y vientre, la 
oreja y ondas sonoras para “oír” extraído del método de lectoescritura), así como alguna 
influencia del aprendizaje a que da lugar la ejecución de las pruebas en anteriores 
administraciones y de experiencias extraescolares; sin embargo, todos estos casos son 
muy minoritarios por la espontaneidad de la expresión gráfica infantil y, sobre todo, a 
los 5 años, por la motivación tan grande creada en la investigación, provocando un 
creciente deseo de innovar en el mayor grado posible. Esto también ha originado que no 
se copien trabajos de compañeros cercanos, salvo raras excepciones que tienden a 
desaparecer a mayor edad al crecer en recursos gráficos.  
    El copiado de algunas imágenes adultas provoca el logro de mayor realismo en sus 
dibujos, separándose más del iconotipo; otras, en cambio, los acercan a la simplificación 
(línea quebrada ascendente para “sube” o bocadillo de cómic en el libro de 
lectoescritura, doble arco para los pájaros de manera estereotipada, reloj de arena 
extraído del mundo del ordenador, “4 invertido” para la silla influido por estereotipo 
adulto, “S” para una serpiente según modelo de la grafía con su representante en clase, 
notas musicales...), ambas tendencias son más evidentes a los 5 años por su capacidad 
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para usar doble registro gráfico (pictograma y dibujo directo); a los 4 años, los signos 
más abstractos producen insatisfacción y se solucionan añadiéndoles los detalles que les 
falta, iconizándolos. 
 
    - El aprendizaje escolar se deja sentir en aspectos muy concretos. Los nombres 
propios infantilizados ofrecidos en los cuentos vuelven a aparecer en sus respuestas 
asociados a estos personajes (el gato “Momi”, la vaca “Mumú”, el hada “Susi”). La 
notación escrita y figurada del número plural de los sustantivos, más atinada a los 5 
años, recoge la influencia de las clases impartidas a esta edad, en las que recalcamos la 
“s” final en la lectura, explicando que se refiere a varios objetos, y lo mismo cuando se 
trata de transcribir el nombre de diversos elementos. De la misma manera, surge la 
representación de la “sílaba” y de la “suma”, ambas empleadas en este nivel educativo; 
la primera, para referirse a los golpes de voz en que se dividen las palabras, a la vez que 
los palmeamos; de términos propios del medio pedagógico que no pertenece a su 
vocabulario cotidiano y que son conocidos a través de narraciones y como motivos de 
fichas (“sapo”, “hoz”, “auto”, “unicornio”). El coloreado convencional es favorecido 
desde el aula infantil con continuas instrucciones al respecto, aunque hayan sido 
evitadas al aplicar las pruebas. El verbo en presente de indicativo que expresan los niños 
de 5 años en sus frases también ha estado condicionado por el método de lectoescritura. 
 
    - En las pruebas de respuesta más libre, en general, los temas elegidos a la edad de 4 
años han sido los propios de la etapa del comienzo de la figuración: juguetes, la casa, 
vehículos, plantas, frutos, animales, personas y el cuerpo, alimentos, el agua. 
Únicamente, cuando es difícil encontrar respuesta, se recurre a respuestas más 
artificiales surgidas de aprendizajes escolares. A los 5 años, se amplía la gama de 
soluciones orales debido a su progresiva inmersión en el mundo de los libros y medios 
audiovisuales, como la televisión y los juegos de ordenador, así como a un mayor 
número de experiencias en sociedad. 
     
    - El listado de palabras aumenta de forma considerable en el último nivel educativo 
estudiado como consecuencia, también, al desarrollo lingüístico a nivel de 
pronunciación (“monstruo”, “murciélago”) y al aumento de vocabulario. Dificultades en 
este sentido y el fenómeno de seseo propio del dialecto andaluz han originado algunas 
respuestas incorrectas (“meja” por “almeja”, propuesta como representante fonográfico 
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de “me”; “sero”, “sigarro”, “sumo” para “s + vocal”), sobre todo a menor edad, pues en 
el curso siguiente, es menos apreciable por el mayor desarrollo del lenguaje y por los 
conocimientos adquiridos sobre el mismo a través de la escritura.  
    La influencia del progreso en otros aspectos del lenguaje (conciencia fonológica, tipo 
de palabra, construcción y longitud de frases a nivel oral, pragmática, etc.) se evidencia 
en la manera de representar gráficamente segmentos lingüísticos de extensiones 
diversas, como ya ha sido explicado en anteriores apartados, por lo que evitaremos la 
reiteración. 
 
    - Por último, comparando el abordaje de pruebas llevado a cabo por el Grupo 1 y el 
Grupo 2, ambos a los 4 años, encontramos: que la mayor estimulación realizada, en el 
primer caso, a nivel de lectoescritura ha tenido como consecuencia una menor dificultad 
para emprender las pruebas “Alfabeto/silabario” debido a mayor capacidad de cierre 
auditivo, en general, y conciencia silábica; sin embargo, el método de lectoescritura 
empleado para el Grupo 1, que incluye algunos pictogramas icónicos e ideogramas 
insertos en la cadena escrita, ha condicionado la aparición de recursos fonográficos 
rebus a más tardía edad al crear inercia para permanecer en figuras que sustituyen ideas 
y no en sonidos. Esta última apreciación hay que hacerla con cierta prudencia porque el 
número de recursos realizados por el segundo grupo no es demasiado amplio; sin 
embargo, a nivel general, el Grupo  2 ofrece más creatividad en las invenciones gráficas 
al no haber estado tan condicionado por el aprendizaje lectoescritor, incluso, inventando 
nuevas disposiciones sobre el papel para expresar la frase (en ángulo recto, en arco) que 
no se observan en el Grupo 1, más rígidas y acordes con la lectoescritura convencional.  
 
    30.4.3. Comprobar si el alumnado estima la necesidad de estabilidad o conservación 
de su propio código, es decir, si emplean el mismo significante para expresar idéntico 
significado pese a su presencia en distintos contextos y, a la inversa, si recurren a la 
diferenciación del esquema gráfico para representar un nuevo mensaje. 
 
    - El funcionamiento intelectual de no-estabilidad es propio de la etapa intuitiva del 
pensamiento infantil. Los niños de estas edades no pretenden conservar el código 
gráfico intencionadamente en contextos de representación de ideas o lenguaje. Los 
iconotipos mantienen su persistencia formal independientemente de procesos de este 
tipo. En ocasiones, los niños de 5 años muestran cierta coherencia entre creaciones de 
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distintas pruebas, pero obedece, principalmente, a que una vez que descubren o inventan 
un recurso que le otorga éxito después de un gran esfuerzo por innovar, siguen 
empleando su fundamento en posteriores situaciones que guardan cierta relación con la 
primera, por economía de esfuerzo y por recuerdo anterior, no por mantener un vínculo 
estable entre significante y significado. Por otro lado, estos pequeños no abstraen el 
signo de sus aspectos contextuales. 
    De todas maneras, existen casos en los que el autor se acerca bastante a este hecho de 
manera intuitiva, lo que suele ocurrir en niños de edades cercanas a los seis años y/o con 
gran capacidad intelectual, como, por ejemplo, el esquema de una boca apuntada por 
una cuchara, que realiza una niña para el verbo “toma” repitiéndolo en varias pruebas. 
Sin embargo, estos autores suelen recurrir al mismo invento como base para otros tipos 
de palabras que les resulta igualmente difíciles, eso sí, añadiendo algún elemento 
diferenciador (al mismo esquema de la boca, se le añade el típico bocadillo de cómic y 
escritura para la expresión “por ejemplo”). Otra autora repite varias veces la escena de 
dos figuras humanas enfrentadas para expresar términos diversos de complicada 
ilustración (para el verbo “tira”, se introduce el matiz de una cuerda en medio). 
    En numerosas ocasiones, la estabilidad no se establece entre un significado y un 
significante, sino entre un tipo de palabra, normalmente el verbo, y cierta organización 
en la composición del significante, ocurriendo esto, también, únicamente en el curso 
superior. Así, una niña plasma las acciones combinando un dedo señalizador con un 
objeto (“tiene” -el índice ante una silla- y “¡mira!” -el mismo ante un vaso de leche-). 
Otro pequeño muestra este tipo de palabra siempre con una figura humana muy 
diminuta que porta algún objeto a través del cual queda sugerida. 
    Estos procedimientos aportan un “aire de familia” a las obras de estos alumnos, que 
sugiere la idea de un código propio, pero aún está muy lejos la idea de sistema y 
convención. 
    En otro plano, quedan las respuestas gráficas de un alumno que sigue un mismo 
criterio “facilitador” para responder a cada una de las vocales enumerando nombres 
propios de persona. Sus soluciones nos hacen pensar en una relación con el método de 
lectoescritura utilizado en clase, pues, en éste, todas las letras tienen un referente animal 
de carácter pictográfico, por lo que sigue un patrón que simplifica la retención por parte 
del alumnado. Se puede tomar como pauta a la hora de confeccionar un método de 
lectoescritura. 
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    El caso contrario, es decir, evitar el mismo esquema gráfico para expresar contenidos 
diferentes no se da en las obras infantiles. Así, es muy corriente observar una misma 
figura genérica para ilustrar conceptos muy dispares e, incluso, para mostrar ideas o 
sonidos indistintamente (caso del dibujo simple de un tomate para significar tanto esta 
hortaliza, como el trozo de palabra “toma” o para “comer”). 
 
        30.4.4. Determinar si existe una distribución cuantitativa apreciable en la manera 
de interpretar y representar gráficamente según la edad que indique un posible 
esquema evolutivo. 
 
    En cada uno de los aspectos abordados en las anteriores conclusiones, se ha descrito 
el esquema evolutivo experimentado a lo largo de las edades estudiadas. 
 
    30.4.5. Extraer datos que respalden o desaconsejen el empleo de sistemas de 
representación más o menos figurativos en la enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura en educación infantil. En el caso de una visión favorable, trazar unas 
líneas generales para organizar la didáctica de manera que incorpore el proceso 
infantil de construcción de sistemas de representación. 
 
    - La enseñanza de la lectoescritura se suele abordar como algo independiente del 
dibujo y, sin embargo, estos procesos están relacionados. Los primeros grafismos que el 
niño realiza (soles, cicloides, etc.) son los que utiliza tanto en sus representaciones 
pictóricas como al plasmar el código alfabético, como demuestran algunos estudios. 
Existe una fase de la psicogénesis de la escritura en la que el pequeño no diferencia 
entre “dibujar” y “escribir”, lo que se observa en sus comentarios: “Seño, ¿qué palabra 
dibujo?”. En un principio, trazan su nombre con la misma globalidad de aquél, sin 
comprender leyes del sistema alfabético, a la vez que su escritura no se abstrae 
totalmente de los elementos referenciales, sino que deja ver características propias de 
los objetos y del contexto. A lo largo de esta investigación, se descubre un proceso 
evolutivo que reúne recursos intermedios entre la figuración y no-figuración hasta 
desencadenar en una escritura convencional con un nivel suficiente de adquisición de 
sus reglas, comenzando a ser preferente como sistema de expresión gráfica, lo cual 
ocurre hacia el final de la etapa educativa infantil. 
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    - El interés principal de este estudio consiste en extraer unas líneas generales con las 
que organizar la didáctica de manera que incorpore el proceso infantil de construcción 
de sistemas de representación. Éstas son las siguientes: 
 
o  Puesto que existe cierto paralelismo entre la evolución histórico-cultural de la 
escritura y el avance individual del alumno, consideramos éste el proceso 
natural a seguir en el aula, aprovechando los recursos con distinto grado de 
iconicidad que inventan los niños como puente hacia el aprendizaje del código 
alfabético, empezando por los de mayor figuración y globalidad, a la vez que 
favoreciendo procesos de abstracción y análisis progresivos.  
o  En consecuencia, los métodos de lectoescritura más adecuados serán los que 
tengan en cuenta esta secuencia. De esta manera, se procederán desde el 
dibujo global y la lectura de imágenes más generales, pasando, 
posteriormente, a escenas en que se puedan descomponer y a la representación 
gráfica libre de las mismas; desglosando, más tarde, las oraciones gráficas 
simples en las palabras que la componen mediante signos visuales inventados 
(la “tira gráfica”), que primeramente contarán con fusiones de elementos y un 
elevado grado de iconicidad, prosperando hacia la independización de mayor 
número de términos y hacia significantes mixtos, intermedios y abstractos, de 
acuerdo con las construcciones infantiles.  
    Se presentarán en el aula situaciones estimulantes que les encamine hacia 
recursos más avanzados; en las frases, se irán introduciendo estructuras 
sintácticas cada vez más complejas y tipos de palabra más abstractos, de 
acuerdo con el desarrollo lingüístico; llegando a traducirlos en escrituras 
logográficas y, en último lugar, en palabras escritas de manera alfabética 
convencional. Se jugará con distintas orientaciones y tamaños del formato, 
ajustándose a cada edad. 
          Esto sin olvidar la otra línea evolutiva paralela hacia la que avanzan los 
niños, es decir, el registro más realista, que hay que potenciar al mismo 
tiempo con la introducción progresiva de detalles en las imágenes, si bien se 
favorecerá en otros contextos de actividad, aunque no hay que olvidar que, en 
la representación de mensajes, los niños de 5 años pueden cambiar de código, 
volviendo a plasmar ideas y no fragmentos lingüísticos, traduciéndolo en 
dibujo global según su intención, lo que hay que respetar en todo momento. 
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o Dentro de esta evolución, cada pequeño puede encontrarse en una fase 
diferente, por lo que no cabe hablar de errores en sus producciones gráficas, 
ya sean dibujos, recursos intermedios o escritura, tanto de ideas como de 
mensajes lingüísticos, sino que son datos muy valiosos que revelan en qué 
nivel se encuentra y hacia qué otro debemos ayudarle a avanzar, situándonos 
en la zona de desarrollo más próxima. Se debe favorecer el aprendizaje por 
descubrimiento y la creatividad en lugar de imponerle un sistema abstracto de 
gran complicación desde fuera. 
o El repertorio gráfico infantil y las dificultades encontradas en la lectura de 
signos gráficos confeccionados por adultos serán tenidos en cuenta a la hora 
de diseñar actividades de expresión e interpretación gráfica, evitando rebasar 
sus posibilidades reales. El fundamento de las imágenes empleadas en el 
método de lectura seguido en clase para el Grupo 1, que combina doble 
principio organizativo de los fonogramas figurativos, siendo éste, fuente por 
sonido (onomatopéyico) y rebus, no es captado a estas edades al no poder 
considerar los dos aspectos al mismo tiempo. Póngase el caso de la ardilla 
cuyo bostezo sugiere la “a” y, al mismo tiempo, se elige por empezar por 
dicha vocal. Los pequeños evocan únicamente la emisión sonora del animal 
sin tener en cuenta que su nombre incluye el fonema, dimensión mucho más 
complicada, que presupone la inserción de la parte en el todo, y que queda 
eclipsada ante la anterior más significativa para ellos, a la vez que basada en 
un cuento. Esto lo hemos podido comprobar en sus creaciones sobre 
onomatopeyas, nunca combinadas con rebus, pues es algo muy alejado de la 
intención infantil; no se incluye en su muestrario gráfico y, por tanto, no lo 
consideramos conveniente a este nivel. 
o De la iconización de los ideogramas que realizan los pequeños, se desprende 
un recurso didáctico que se ha empleado en los procesos de enseñanza-
aprendizaje de la lectoescritura sin indagar suficientemente en su fundamento 
científico, según el cual, se intenta convertir una grafía en una figura real para 
que el alumno pueda retenerla mejor en la memoria como, por ejemplo, 
dibujar un rostro humano en el interior del círculo correspondiente a la “a” 
cursiva y transformar su maneta en el peinado de una cola de caballo. 
o La articulación de figuras y texto surgen en las creaciones infantiles con 
naturalidad. En la lectura, estos recursos intercalados favorecen la velocidad y 
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evitan el tedio de un silabeo lento que resta comprensión. El encuentro de un 
icono supone un descanso agradable al esfuerzo de la descodificación 
laboriosa que ocurre al principio del proceso de aprendizaje. Este apoyo, con 
el tiempo, lo iremos desvaneciendo porque los niños que dominan el código 
convencional prefieren mostrar todo su saber, del que se sienten orgullosos. 
o Los soportes gráficos como representación de distintas partes de la oración 
contribuyen a aumentar las habilidades metalingüísticas de difícil logro: 
conciencia de palabra (superando las uniones o separaciones inadecuadas de 
términos), del número y orden de las mismas en la frase. 
o En general, a la hora de plantear la secuencia didáctica, es conveniente 
respetar la progresión que experimentan los niños y niñas en cada uno de los 
aspectos tratados en esta investigación y que hemos expuesto en las anteriores 
conclusiones; de esta manera, se tendrá en cuenta que los rasgos 
suprasegmentales se adquieren con anterioridad a los segmentales, que la 
conciencia silábica es previa a la fonológica y que ésta sólo se consolida hacia 
el final de la etapa educativa, etc.  
    A modo de ejemplo más desarrollado, presentamos el siguiente. Si a nivel   
de categorías semánticas de las palabras, se observa que, en el nivel educativo 
de 4 años, predominan los sustantivos concretos, comunes, contables, alusivos 
a objetos completos y con un nivel de base en cuanto a categorización; en 
consecuencia, sólo éstos pueden ser completamente abordados para su 
ilustración a esta edad. Se pueden ir introduciendo, además, otras categorías 
aún incipientes con vistas a la expansión de su repertorio gráfico: algunos 
verbos muy visuales e interjecciones basadas en onomatopeyas.  
    Por su parte, en el nivel de 5 años, se pueden añadir a los anteriores para su 
representación gráfica, los nombres propios y sustantivos de nivel 
subordinado de categorización, los abstractos de significado conocido, los que 
aluden a una parte separada del objeto, los adjetivos calificativos perceptibles 
directamente y los adjetivos numerales cardinales. Como puntos de andamiaje 
hacia los que progresar, se introducirán los que sólo aparecen en esta 
investigación cercanos a los seis años de edad, siendo éstos: algunos 
pronombres personales (“yo”, “tú”) y posesivos (“mío”, “suyo”); finalmente, 
el adjetivo numeral partitivo “medio” puede ser conocido intuitivamente por 
el niño. 
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o Hay que prestar atención a las confusiones reiteradas entre objetos que los 
pequeños figuran (por ejemplo, manzanas en lugar de tomates o cerezas por 
uvas), pues nos está indicando que no los discriminan correctamente. Les 
ayudaremos volviendo a la fase más manipulativa para que puedan advertir 
las diferencias desde la experiencia y desde todas las dimensiones posibles, 
creando sus pre-conceptos y replanteándose su imagen mental; no a través de 
láminas. 
o El objetivo de los representantes fonográficos encontrados en esta 
investigación para la presentación de sílabas o grafías aisladas no es el de 
servir de modelo rígido para imponerlo en el aula infantil; sino, muy al 
contrario, somos conscientes de que son los elegidos mayoritariamente sólo 
por estos grupos de alumnos, reflejando sus propios intereses y contexto. 
Ofrecen la idea de cómo proceder y llegar a construirlos en aulas y centros 
educativos diferentes, atendiendo a sus particulares circunstancias. 
 
    - Finalmente, vivimos en una época poblada de elementos visuales y gráficos 
transmitidos por diferentes medios de comunicación. El lenguaje de la imagen está 
presente en nuestra sociedad a través de libros, carteles, anuncios, fotografías, 
periódicos, cómics, cuentos, televisión, video, etc., por lo que es necesario aprender a 
interpretar y utilizar cada vez con más precisión estos procedimientos gráficos 
acercándose, de manera comprensiva pero, a la vez, creativa y crítica, a los modelos 
culturales habituales. El abordaje de las distintas formas de expresión y representación 
no debe contemplarse como tarea exclusiva de una sola asignatura del currículo, sino 
que requiere la contribución compartida de las distintas materias de aprendizaje, pues en 
todas ellas se ponen en marcha mecanismos de comunicación a través de distintos 
sistemas de representación (códigos matemáticos, visuales, lingüísticos, musicales, 
técnicos, señales para la educación vial,...).  
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PRUEBAS 1 a la 5: VOCAL “a”, “e”, “i”, “o”, “u” 
 a e i o u 
1. COPIA DEL COMPAÑERO      
  NO 25 25 20 23 22 
  SI 0 0 5 2 3 
2. MODELO ANTERIOR       
  NO 19 2 10 16 13 
  SI 5 3 6 7 10 
  OTROS 1 20 9 2 2 
3. TIPO DE PALABRA      
  SUSTANTIVO CONCRETO 24 25 23 24 24 
      Común 22 24 18 24 24 
            Contable 20 24 18 23 24 
                  Objeto  19 24 18 23 23 
                  Parte 1 0 0 0 1 
            Incontable  2 0 0 1 0 
      Propio 2 1 5 0 0 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO     1 0 2 1 1 
4. Nº DEL SUSTANTIVO      
  SINGULAR (representac. singular) 25 25 25 24 8 
  SINGULAR (representación plural) 0 0 0 0 16 
  PLURAL (representación plural) 0 0 0 1 1 
5. ESPACIO      
  RESPETADO 24 23 22 24 23 
  EXPANDIDO 1 2 3 1 2 
6. REPRESENTACIÓN      
  DIBUJO DIRECTO 16 22 17 12 5 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  7 2 2 11 2 
  DIBUJO CONTEXTUALIZ.  0 0 4 1 17 
        Determinativo 0 0 3 0 17 
        Superfluo 0 0 1 1 0 
  DIBUJO Y GRAFÍA (etiqueta,  
  dibujo + determinativo) 1 1 0 0 1 
  DIBUJO ARBITRARIO 1 0 1 0 0 
  PICTOGRAMA INDICIAL  0 0 0 1 0 
  GRAFÍA (“y”) 0 0 1 0 0 
7. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA      
  NO 18 23 23 14 23 
  SI (iconotipos, inmadurez, voluntaria) 7 2 2 11 2 
8. COLOREADO      
  CONVENCIONAL 18 12 11 14 17 
  SUBJETIVO 7 13 14 11 8 
9. DINAMISMO      
  IMAGEN ESTÁTICA 19 22 24 22 21 
  IMAGEN DINÁMICA  6 3 1 3 4 
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PRUEBAS 1 a la 6: VOCAL/ES 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 115 92 115 44 99,4 274 96,1 
  SI   10 8 0 1 0,6 11 3,9 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 60 48 109 42 94,4 211 74 
  SI   31 24,8 3 3 3,7 37 13 
  OTROS  34 27,2 3 0 1,9 37 13 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO* 120 96 100 39 86,9 259 90,9 
      Común 112 89,6 89 27 72,5 228 80 
            Contable 109 87,2 81 24 65,6 214 75,1 
                  Objeto 107 85,6 67 22 55,6 196 68,8 
                  Parte 2 1,6 14 2 10 18 6,3 
            Incontable   3 2,4 8 3 6,9 14 4,9 
      Propio  8 6,4 11 12 14,4 31 10,9 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  5 4 4 1 3,1 10 3,5 
  ADJ. NUMERAL SUSTANTIV. 0 0 6 4 6,2 10 3,5 
  INTERJECCIÓN  0 0 3 0 1,9 3 1 
  VERBO   0 0 1 0 0,6 1 0,3 
  ADJ. CALIF. SUSTANTIVADO 0 0 1 0 0,6 1 0,3 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  0 0 0 1 0,6 1 0,3 
4. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (represent. singular ) 107 85,6 99 38 95,1 244 90,7 
  SINGULAR (representación plural) 16 12,8 1 1 1,4 18 6,7 
  PLURAL (representación plural) 2 1,6 4 1 3,5 7 2,6 
5. ESPACIO        
  RESPETADO 116 92,8 103 42 90,6 261 91,6 
  EXPANDIDO  9 7,2 12 3 9,4 24 8,4 
6. REPRESENTACIÓN        
  DIBUJO DIRECTO  72 57,6 40 16 35 128 44,9 
  PICTOGRAMA ICÓNICO 24 19,2 51 17 42,5 92 32,3 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 22 17,6 11 5 10 38 13,3 
      Determinativo  20 16 10 2 7,5 32 11,2 
      Superfluo  2 1,6 1 3 2,5 6 2,1 
  IDEOGRAMA CONVENCIONAL 0 0 6 4 6,2 10 3,5 
  PICTOGRAMA INDICIAL     1 0,8 5 2 4,4 8 2,8 
  PICT. SIMBÓLICO CONVENC.  0 0 2 1 1,9 3 1,1 
  DIBUJO Y GRAFÍA (determinativa) 3 2,4 0 0 0 3 1,1 
  DIBUJO ARBITRARIO 2 1,6 0 0 0 2 0,7 
  GRAFÍA   1 0,8 0 0 0 1 0,3 
7. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  NO 101 80,8 50 24 46,3 175 61,4 
  SI  24 19,2 65 21 53,7 110 38,6 
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PRUEBAS 1 a la 6: VOCAL/ES (Continuación) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
8. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 108 86,4 74 31 65,6 213 74,7 
  IMAGEN DINÁMICA 17 13,6 41 14 34,4 72 25,3 
9. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 72 57,6 105 36 88,1 213 74,7 
  SUBJETIVO 53 42,4 10 8 11,3 71 24,9 
  SIN COLOREAR 0 0 0 1 0,6 1 0,4 
 
(*) La clasificación de los sustantivos se ha tomado del Manual de Gramática Española (Sagüés, 1983, p. 
67), si bien se han considerado “abstractos” algunos más que escapan a la comprensión infantil, tales 
como “obra”. 
 
 
 
 
PRUEBAS 1 a la 5: VOCAL “a”, “e”, “i”, “o”, “u”  
a e i o u 
Avión (6) 
Árbol (6) 
Elefante (17) Iglesia (11) Oso/a (16)  
(1 femenino) 
Uva/s (19) 
(1 plural) 
Ardilla (5) 
Agua (2) 
Amapola  
Ambulancia 
Ala 
Abraham 
Alberto 
Abecedario 
Erizo (6) 
Espejo 
Eva 
 
Iglú (3) 
Isla (2) 
Inmaculada (2) 
Isa(bel) (2) 
Isi(doro) 
“Y” griega 
Hipopótamo  
Instrumento 
(Animales) 
Oruga (6) 
Olas 
Oveja  
Hora  
 
Urraca (4) 
Humano 
Uña  
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PRUEBA 6: VOCALES  (1ª Administración) 
a e i o u 
Avión (3) Elefante (6) Iglesia (6) 
Oruga (3) 
Oreja (3) 
Uno (6) 
 
Ardilla (2) 
Ana (2) 
Agua (2) 
Ala (2) 
Aro (2) 
Hada 
Abraham 
Arado 
Auto 
Ama de casa 
(A) Ivanhoe 
Abeja 
Árbol 
Araña 
Asa 
 
Erizo (4) 
Elena (2) 
Helado (2) 
Escalera (2) 
Enano 
Eva 
Esqueleto 
España (bandera) 
Esposa(s) 
Euro 
Estefanía 
 
 
Iglú (5) 
Hilo (3) 
Iván (3) 
Hipopótamo (3) 
Inma/culada (2) 
Isla 
 
 
 
Olla (2) 
Hormiga (2) 
Oso (2) 
¡Hola! (2) 
Oveja-Oro (2) 
Ombligo (2) 
Ojo/s (2) 
Oculista 
Hora (reloj) 
Hoz 
 
 
Uva/s (4) 
Uña (4) 
Hueso (2) 
Urraca 
Humano 
¡Hurra! 
Humo 
Uso 
Hurón 
Unicornio 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 6: VOCALES (2ª Administración)  
a e i o u 
Avión (2) 
Aro (2) 
Erizo (2) 
Helado (2) 
Inma(culada)(2) 
Hipopótamo (2) 
Oso (4) Uno (4) 
 
Ana 
Álvaro 
Amarillo 
Agua 
Alberto 
 
España 
Elena 
Eva 
Erizo 
Estefanía 
 
Iglesia 
Hilo 
Inés 
Hielo (Hiena-
Hierba) 
Iván 
 
Olla (2) 
Óscar 
Oruga 
Obra 
 
Uvas (2) 
Uña (2) 
Urraca 
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PRUEBAS 1 a la 5: VOCAL “a”, “e”, “i”, “o”, “u”. REFERENTES* 
 4 años 5 años (1) 5 años (2) TOTAL % 
  a      
AVIÓN 6 3 2 11 19,3 
  ÁRBOL 6 1 0 7 12,3 
  ARDILLA 5 2 0 7 12,3 
  AGUA 2 2 1 5 8,8 
  ARO 0 2 2 4 7 
  ALA 1 2 0 3 5,3 
  ANA 0 2 1 3 5,3 
  OTROS 5 9 3 17 29,8 
  e      
ELEFANTE 17 6 0 23 40,3 
  ERIZO 6 4 3 13 22,8 
  HELADO 0 2 2 4 7 
  ELENA 0 2 1 3 5,3 
  EVA 1 1 1 3 5,3 
  OTROS 1 8 2 11 19,3 
  i      
IGLESIA 11 6 1 18 31,6 
  IGLÚ 3 5 0 8 14 
  INMACULADA 2 2 2 6 10,5 
  HIPOPÓTAMO 1 3 2 6 10,5 
  HILO 0 3 1 4 7 
  IVÁN 0 3 1 4 7 
  ISLA 2 1 0 3 5,3 
  OTROS 6 0 2 8 14 
  o      
OSO/A   (1 FEMENINO) 16 2 4 22 38,6 
  ORUGA 6 3 1 10 17,5 
  OLLA 0 2 2 4 7 
  OREJA 0 3 0 3 5,3 
  OTROS 3 13  2 18 31,6 
  u      
   UVA/S   19 4 2 25 43,9 
  UNO 0 6 4 10 17,5 
  UÑA 1 4 2 7 12,3 
  URRACA 4 1 1 6 10,5 
  OTROS 1 8 0 9 15,8 
 
(*) Para evitar un listado de respuestas demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o 
dos alumnos por su menor relevancia porcentual, quedando recogidas bajo la categoría “Otros”. 
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PRUEBAS 1 y 6. Características de la respuesta “avión” 
 4 años 5 años TOTAL % 
1. FORMA DE LA NAVE     
OVALADA 2 2 4 36,3 
  CONTORNEADO GLOBAL 0 3 3 27,3 
  RECTANGULAR 2 0 2 18,2 
  CUADRADA 2 0 2 18,2 
2. POSICIÓN DE LA NAVE     
PERFIL 4 5 9 81,8 
  FRONTAL Y CENITAL 1 0 1 9,1 
  INDIFERENCIADA (renacuajo) 1 0 1 9,1 
3. ORIENTACIÓN DE LA NAVE     
HORIZONTAL HACIA LA DERECHA 0 5 5 45,4 
HORIZONTAL HACIA LA IZQUIERDA 3 0 3 27,3 
HORIZONTAL SIN ORIENTACIÓN 2 0 2 18,2 
  VERTICAL HACIA ABAJO 1 0 1 9,1 
4. FORMA DE LAS ALAS     
OVALADAS 5 5 10 90,9 
  RECTANGULAR  1 0 1 9,1 
5. POSICIÓN DE LAS ALAS       
LATERALES ABATIDAS  5 5 10 90,9 
  TRASERA ABATIDA / OTRA OCULTA 1 0 1 9,1 
6. FORMA DE LAS VENTANAS     
CIRCULARES 2 2 4 36,3 
  SIN VENTANAS 1 2 3 27,3 
  CUADRADAS 1 1 2 18,2 
  RECTANGULARES 1 0 1 9,1 
  TRIANGULARES 1 0 1 9,1 
7. Nº DE VENTANAS     
  UNA 1 3 4 36,3 
  CERO 1 2 3 27,3 
  DOS 2 0 2 18,2 
  TRES 1 0 1 9,1 
  OCHO 1 0 1 9,1 
8. FORMA DE LA COLA     
OVALADA 2 2 4 36,3 
  BIFURCACIÓN 0 3 3 27,3 
  SIN COLA 2 0 2 18,2 
  TRIANGULAR 1 0 1 9,1 
  FLOR 1 0 1 9,1 
9. PERSONAJES INTERIORES     
   AUSENTES 1 5 6 54,6 
   TRANSPARENCIA 4 0 4 36,3 
        1 Piloto y 1 Pasajero 2 0 2 18,2 
        1 Piloto  2 0 2 18,2 
  CABEZAS ASOMADAS A VENTANAS 1 0 1 9,1 
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PRUEBAS 2 y 6. Características de la respuesta “elefante” 
 4 años 5 años TOTAL % 
1. POSICIÓN DEL ANIMAL     
PERFIL 8 4 12 52,2 
  FRONTAL (figura humana) 7 2 9 39,1 
      Omisión de extremidades superiores 4 2 6 26,1 
      Brazos     2 0 2 8,7 
      Manos-dedos 1 0 1 4,3 
  “VISTA DE PÁJARO” (miembros abatidos) 2 0 2 8,7 
2. CABEZA     
  DIFERENCIADA 13 4 17 73,9 
  UNIDA AL TRONCO 4 2 6 26,1 
3. POSICIÓN DE CABEZA (o cabeza-tronco)     
  FRONTAL 9 3 12 52,2 
  PERFIL 3 3 6 26,1 
  “VISTA DE PÁJARO” + PERFIL  5 0 5 21,7 
4. TRAZADO DEL ANIMAL     
  YUXTAPOSICIÓN DE PARTES 17 4 21 91,3 
  CONTORNO 0 2 2 8,7 
5. FORMA DEL TRONCO     
  ÓVALADA 6 1 7 30,4 
      Eje mayor vertical (3 figuras humanas + 1  
       figura de perfil)        
3 1 4 17,4 
      Eje mayor horizontal (figuras de perfil)     3 0 3 13 
  TRONCO SIN DIFERENCIAR 4 2 6 26,1 
  RECTÁNGULAR     2 2 4 17,4 
  SIMULANDO LA REALIDAD 2 1 3 13 
  TRIÁNGULAR          2 0 2 8,7 
  IRREGULAR ALARGADA          1 0 1 4,4 
6. UBICACIÓN DEL TRONCO      
  DEBAJO DE LA CABEZA 6 1 7 30,4 
  TRONCO SIN DIFERENCIAR 4 2 6 26,1 
  A LA DERECHA DE LA CABEZA 4 2 6 26,1 
  A LA IZQUIERDA DE LA CABEZA 3 1 4 17,4 
7. NÚMERO DE OJOS     
  DOS  14 3 17 73,9 
  UNO (perfil) 3 3 6 26,1 
8. FORMA DE LOS OJOS     
  PUNTO 11 5 16 69,6 
  CÍRCULO CON PUPILA DENTRO 6 1 7 30,4 
9. FORMA DE LA BOCA     
  OMITIDA 7 3 10 43,5 
  ARQUEADA 7 0 7 30,4 
  RAYA/S VERTICAL/ES 2 0 2 8,7 
  RAYA HORIZONTAL 0 2 2 8,7 
  CIRCULAR 1 1 2 8,7 
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PRUEBAS 2 y 6. Características de la respuesta “elefante” (contin.) 
 4 años 5 años TOTAL % 
10. ORIENTACIÓN DE LA TROMPA     
  LATERAL IZQUIERDA 5 3 8 34,8 
  LATERAL DERECHA 4 2 6 26,1 
  OMITIDA 5 1 6 26,1 
  HACIA ABAJO  (1 figura humana, 1 “vista  
   de pájaro”) 
2 0 2 8,7 
  HACIA ARRIBA 1 0 1 4,3 
11. FORMA DE LA TROMPA      
  HUSO ESTIRADO 6 2 8 34,8 
  OMITIDA 5 1 6 26,1 
  TRIANGULAR  3 0 3 13 
  CIRCULAR 1 1 2 8,7 
  TUBULAR 0 2 2 8,7 
  LINEAL 1 0 1 4,3 
  CUERNO 1 0 1 4,3 
12. NARIZ      
  PRESENTE 8 0 8 34,8 
  AUSENTE 9 6 15 65,2 
13. OREJAS      
  AUSENTES 11 5 16 69,6 
  PRESENTE/S 6 1 7 30,4 
14. NÚMERO DE PATAS / POSICIÓN     
  2 PATAS (7 figura de perfil, 5 figura humana.,  
   1 “vista de pájaro”)  
11 2 13 56,5 
  3 PATAS (figura de perfil) 0 3 3 13 
  4 PATAS (1 figura frontal, 2 figura de perfil) 2 1 3 13 
  OMITIDAS (frontal, renacuajo) 3 0 3 13 
  SIN CONTROL, HASTA 6 PATAS 1 0 1 4,4 
15. PIES (siempre con dedos o uñas de los pies)     
  AUSENTES 12 5 17 73,9 
  PRESENTES 5 1 6 26,1 
16. COLA (siempre engrosada)     
  AUSENTE 13 4 17 73,9 
  PRESENTE 4 2 6 26,1 
17. ELEMENTOS PUNTUALES     
  CUELLO  2 1 3 13 
  AGUJERO EN EXTREMO DE TROMPA  2 1 3 13 
  BIFURCACIÓN FINAL DE TROMPA  2 1 3 13 
  AGUA SALIENDO DE LA TROMPA  2 0 2 8.7 
  COLMILLO/S BLANCO/S DE PERFIL  1 1 2 8.7 
  CEJAS 0 1 1 4,4 
  PELO EN LA CABEZA 0 1 1 4,4 
  CADENA EN EL CUELLO  1 0 1 4,4 
18. COLOREADO     
  SUBJETIVO 10 2 12 52,2 
  CONVENCIONAL (gris) 7 4 11 47,8 
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PRUEBAS 3 y 6. Características de la respuesta “iglesia”  
 4 años 5 años TOTAL % 
1. FACHADA/S MOSTRADA/S     
FRONTAL 7 5 12 66,7 
  FRONTAL Y LATERAL (misma base) 1 2 3 16,7 
  FRONTAL Y LATERAL (una bajo la otra) 2 0 2 11,1 
OMITIDA 1 0 1 5,5 
2. FORMA DE LA FACHADA     
  RECTANGULAR VERTICAL 4 4 8 44,4 
  CUADRADA 2 2 4 22,2 
  IRREGULAR 2 1 3 16,7 
  RECTANGULAR HORIZONTAL  2 0 2 11,1 
  OMITIDA 1 0 1 5,6 
3. FORMA DE LA PUERTA     
  RECTANGULAR 4 4 8 44,4 
  OMITIDA 4 1 5 27,8 
  RECTANGULAR -ARCO SUPERIOR 2 2 4 22,2 
  CIRCULAR   1 0 1 5,6 
4. FORMA DEL TEJADO     
  TRIANGULAR (1 trapecio lateral añadido ) 5 7 12 66,7 
  OMITIDO 5 0 5 27,8 
  RECTÁNGULAR 1 0 1 5,5 
5. Nº DE POMOS DE LA PUERTA     
  OMITIDO 7 7 14 77,8 
  UNO 2 0 2 11,1 
  DOS 2 0 2 11,1 
6. FORMA DE LAS VENTANAS     
  OMITIDAS 7 4 11 61,1 
  CUADRADAS (2 divididas por cruz interior) 3 2 5 27,8 
  CÍRCULARES 1 1 2 11,1 
7. NÚMERO DE VENTANAS     
  OMITIDAS 7 4 11 61,1 
  DOS 2 1 3 16,7 
  UNA 1 1 2 11,1 
  TRES 1 0 1 5,6 
  MÁS DE TRES 0 1 1 5,6 
8. POSICIÓN DEL CRUCIFIJO     
  OMITIDO 8 6 14 77,8 
  ENCIMA DEL TEJADO 2 0 2 11,1 
  EN EL INTERIOR DEL TEJADO 0 1 1 5,6 
  ENCIMA DE UNA TORRE 1 0 1 5,6 
9. COLOREADO     
  SUBJETIVO 7 5 12 66,7 
  CONVENCIONAL  4 2 6 33,3 
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PRUEBAS 3 y 6. Características de la respuesta “iglesia” (contin.) 
 4 años 5 años TOTAL % 
10. ELEMENTOS PUNTUALES     
  TORRE-CAMPANARIO 1 1 2 11,1 
  ESCALINATA 2 0 2 11,1 
        Dos líneas quebradas, simétricas y 
        divergentes (fenómeno de doblado)   1 0 1 5,6 
        Una línea quebrada irregular cerrada de 
        aspecto de estrella 1 0 1 5,6 
  TIMBRE 1 0 1 5,6 
  IMAGEN DE VIRGEN (figura humana 
  dentro de  unas estrella) 
1 0 1 5,6 
  RELOJ (círculo con rayitas en su interior) 1 0 1 5,6 
  CAMPANA 0 1 1 5,6 
  LUCES 1 0 1 5,6 
  HIERBA 1 0 1 5,6 
 
 
 
 
 
 
PRUEBAS 4 y 6. Características de la respuesta “oso/a”  
 4 años 5 años TOTAL % 
1. DINAMISMO     
IMAGEN ESTÁTICA 15 4 19 86,4 
IMAGEN DINÁMICA 1 2 3 13,6 
2. GÉNERO DEL SUSTANTIVO     
  MASCULINO (representación genérica) 15 6 21 95,5 
  FEMENINO (representación sexuada) 1 0 1 4,5 
3. TIPO DE FIGURA     
  SEMEJANTE A LA FIGURA HUMANA 15 6 21 95,5 
  RENACUAJO 1 0 1 4,5 
4. Nº DE FIGURAS/REPRESENTACIÓN     
  UNA (18 dibujos directos y 3 pictog. icónicos)  15 6 21 95,5 
  DOS (dibujo contextualizado)  1 0 1 4,5 
5. POSICIÓN     
  FRONTAL 16 5 21 95,4 
      De pie 13 5 18 81,8 
      Semisentado*   3 0 3 13,6 
  PERFIL (con un solo brazo) 0 1 1 4,6 
6. PIERNAS       
  ENGROSADAS   11 6 17 77,3 
  LINEALES   5 0 5 22,7 
7. CONTORNO DE LA CABEZA     
  CIRCULAR / OVALADA 15 6 21 95,5 
  OMITIDO 1 0 1 4,5 
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PRUEBAS 4 y 6. Características de la respuesta “oso/a” (contin.) 
 4 años 5 años TOTAL % 
8. PIES     
  OMITIDOS 8 5 13 59,1 
  CÍRCULARES/OVALADOS 6 0 6 27,3 
  CICLOIDALES  2 1 3 13,6 
9. DEDOS DE LOS PIES     
  OMITIDOS 13 5 18 81,8 
  CONTORNO DEL PIE CON CICLOIDES 2 1 3 13,6 
  RAYITAS 1 0 1 4,6 
10. PLANTAS DE LOS PIES     
  OMITIDAS 11 6 17 77,3 
  CÍRCULARES 3 0 3 13,6 
  PUNTO 2 0 2 9,1 
11. BRAZOS     
  ENGROSADOS 12 6 18 81,8 
  OMITIDOS 3 0 3 13,6 
  LINEALES 1 0 1 4,6 
12. MANOS     
  OMITIDAS 8 5 13 59,1 
  CICLOIDALES-DEDOS  4 1 5 22,7 
  RAYITAS -DEDOS 2 0 2 9,1 
  CIRCULARES/OVALADAS 2 0 2 9,1 
13. DEDOS DE LAS MANOS     
  OMITIDOS 10 5 15 68,2 
  CICLOIDES EN CONTORNO DE MANO   4 1 5 22,7 
  RAYITAS 2 0 2 9,1 
14. FORMA DEL TRONCO     
  OVALADA 5 3 8 36,4 
  RECTANGULAR 5 1 6 27,3 
  CIRCULAR 4 1 5 22,7 
  TRIANGULAR 0 1 1 4,5 
  IRREGULAR 1 0 1 4,5 
  OMISIÓN 1 0 1 4,5 
15. DOS PARTES EN EL TRONCO     
  NO 14 6 20 90,9 
  SI 2 0 2 9,1 
16. OJOS     
  CIRCULARES CON PUPILA DENTRO 12 4 16 72,7 
  PUNTOS 4 2 6 27,3 
17. OREJAS/POSICIÓN EN CABEZA     
  SUPERIORES (todas redondeadas en arco) 9 5 14 63,6 
  OMITIDAS 4 1 5 22,7 
  LATERALES (como en las personas) 3 0 3 13,6 
      Redondeadas (arcos) 2 0 2 9,1 
      Estrelladas 1 0 1 4,5 
 
 1354  
PRUEBAS 4 y 6. Características de la respuesta “oso/a” (contin.) 
 4 años 5 años TOTAL % 
18. NARIZ     
  OMITIDA 2 6 8 36,4 
  CIRCULAR 5 0 5 22,7 
  PALITO VERTICAL 4 0 4 18,1 
  PUNTO  3 0 3 13,6 
        Engrosado 2 0 2 9,1 
        Sin engrosar 1 0 1 4,5 
  ARCO CÓNCAVO 1 0 1 4,5 
  TRIANGULAR 1 0 1 4,5 
19. BOCA     
  LINEAL   8 2 10 45,5 
        Arco cóncavo 6 0 6 27,3 
        Raya horizontal     2 1 3 13,6 
        Arco convexo 0 1 1 4,6 
  ENGROSADA 5 4 9 40,9 
        Círculo/óvalo 3 2 5 22,7 
        En forma de huso 2 2 4 18,2 
  OMITIDA 3 0 3 13,6 
20. PALMAS DE LAS MANOS     
  OMITIDAS 11 4 15 68,2 
  CÍRCULARES 3 2 5 22,7 
  PUNTO 2 0 2 9,1 
21. TRAZADO DE PARTES / TODO     
  YUXTAPOSICIÓN  12 3 15 68,2 
  CONTORNO ENGLOBA 2 PARTES 4 3 7 31,8 
22. ELEMENTOS PUNTUALES     
  CUELLO 2 1 3 13,6 
  BARRIGA (círculo en el centro del tronco) 1 2 3 13,6 
  ROPA (1 falda, 1 camiseta a rayas) 2 0 2 9,1 
  PESTAÑAS (sólo en “osa”) 1 0 1 4,6 
  PELO SOBRE LA CABEZA  1 0 1 4,6 
  OMBLIGO 0 1 1 4,6 
  HOCICO SEPARADO POR RAYA 0 1 1 4,6 
23. COLOREADO     
  CONVENCIONAL** 8 6 14 63,6 
  SUBJETIVO 8 0 8 36,4 
 
(*) Con “semisentado” queremos aludir a una postura en la que las piernas salen de una zona lateral del 
tronco quedando orientadas hacia cada lado sin que por ello exista intención de insinuar la flexión ni la 
postura sentada, aunque sea ésta la apariencia resultante. Esto ocurre exclusivamente cuando los pequeños 
intentan copiar la imagen que se halla en clase, en la que el oso sí aparece sentado.  
(**) Se consideran convencionales los osos con tonos marrón o amarillo y la combinación de ambos 
como copia del modelo presente en el aula.  
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PRUEBAS 5 y 6. Características de la respuesta “uva/s”  
 4 años 5 años TOTAL % 
1. AGRUPAMIENTO     
RACIMO 9 6 15 60 
      Creaciones infantiles originales 7 4 11 44 
            Dos columnas con eje central 3 2 5 20 
            “Collar” triangular + granos sueltos 2 0 2 8 
            Triángulo invertido bajo granos 1 0 1 4 
            “Collar” alargado 0 1 1 4 
            Ramificación desde uva central 1 0 1 4 
            Ramificación  y 2 columnas con eje  0 1 1 4 
      Modelo adulto 2 2 4 16 
VARIAS SUELTAS 6 0 6 24 
      Dispersas 4 0 4 16 
      Hileras horizontales (izquierda-derecha y  
       arriba-abajo) 
2 0 2 8 
UNIDAS EN PAREJAS  (“cerezas”) 2 0 2 8 
UNIDAD 2 0 2 8 
2. COLOR     
  VERDE 14 4 18 72 
  ROJO 2 0 2 8 
  MORADO 1 2 3 12 
  NARANJA 1 0 1 4 
  NEGRO 1 0 1 4 
3. FORMA DEL GRANO     
  OVALADA 14 4 18 72 
  CIRCULAR 5 2 7 28 
4. TIPO DE REPRESENTACIÓN     
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 16 0 16 64 
  DIBUJO DIRECTO  3 3 6 24 
  PICTOGRAMA ICÓNICO 0 3 3 12 
5. NÚMERO DE UNIDADES     
  DE 4 a 8 3 3 6 24 
  DE 9 a 12 5 1 6 24 
  DE 13 a 16                                                      6 0 6 24 
      En filas de 4 a 6 unidades     2 0 2 8 
  MULTITUD DE ELLAS (más de 20)      3 2 5 20 
  UNA 2 0 2 8 
6. PEDÚNCULO       
  EN EL RACIMO   5 5 10 40 
  OMISIÓN 8 1 9 36 
  EN CADA GRANO SUELTO 5 0 5 20 
  EN CADA GRANO Y EN EL RACIMO 1 0 1 4 
7. TRAZADO DEL PEDÚNCULO     
  LINEAL 10 1 11 44 
  OMITIDO 8 1 9 36 
  ENGROSADO 1 4 5 20 
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PRUEBAS 5 y 6. Características de la respuesta “uva/s” (contin.) 
 4 años 5 años TOTAL % 
 8. NÚMERO DEL SUSTANTIVO      
  SUSTANTIVO SINGULAR  (representación 
plural) 16 1 17 68 
  SUSTANTIVO PLURAL  (representación 
plural)     1 5 6 24 
  SUSTANTIVO SINGULAR  (representación 
singular) 2 0 2 8 
  SUSTANTIVO PLURAL (representación    
  singular)  0 0 0 0 
9. HOJAS     
  NO 18 6 24 96 
  SI 1 0 1 4 
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PRUEBA 7: CONSONANTE 
 5 años (1) 5 años (2) 
1. COPIA DEL COMPAÑERO   
  NO 28 2 
  SI   0 0 
2. MODELO ANTERIOR   
  NO 25 1 
  SI  0 1 
  OTROS (sólo concepto) 3 0 
3. TIPO DE PALABRA   
  SUSTANTIVO CONCRETO 25 1 
       Común 22 1 
             Contable 22 1 
                   Todo 22 1 
                   Parte 0 0 
             Incontable   0 0 
       Propio  3 0 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  2 1 
  INTERJECCIÓN  1 0 
4. Nº DEL SUSTANTIVO   
  SINGULAR   (representación singular) 27 2 
  SINGULAR   (representación plural)  0 0 
  PLURAL        (representación plural) 0 0 
5. REPRESENTACIÓN   
  PICTOG. ICÓNICO 14 1 
  DIBUJO DIRECTO  11 1 
   DIBUJO CONTEXTUALIZADO 1 0 
       Superfluo  1 0 
       Determinativo 0 0 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉYICO 1 0 
        Figurativo (Monosilábico) 1 0 
  DIBUJO  Y GRAFÍAS 1 0 
6. SIMPLIFIC. GRÁFICA   
  NO 27 1 
  SI  1 1 
7. DINAMISMO   
  IMAGEN ESTÁTICA 18 2 
  IMAGEN DINÁMICA 10 0 
8. COLOREADO   
  CONVENCIONAL 20 2 
  SUBJETIVO 8 0 
9. ESPACIO   
  RESPETADO 28 2 
  EXPANDIDO  0 0 
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PRUEBA 7: CONSONANTE  (1ª y 2ª Admin.*) 
ma me mi mo mu 
Mamá (10) Mesa (2)  Moto (2) 
 
“Mumú”(2-vaca) 
Muleta (2) 
 
 
Mariposa  
Maceta 
 
Meta 
 
 
 
 
Móvil 
Mosca 
“Momi” (gato) 
 
 
Mundo (2 de un 
mismo autor) 
Muñeco 
Mu (mugido) 
Murciélago 
Mula 
 
 
Nº de respuestas por sílaba 
 
 
12 
 
3 
 
0 
 
5 
 
10 
 
 
(*) Tomamos los datos correspondientes a las dos administraciones, pues, en la segunda, sólo hay dos 
respuestas, una es “moto”, expresada por diferente autor a la anterior vez en que aparecía, y “mundo”, 
repetido por el mismo niño, que la recuerda. 
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PRUEBA 8: SÍLABA DIRECTA “m +vocal”  
 4 años 5 años (1) 5 años (2) 
1. COPIA DEL COMPAÑERO    
  NO 120 124 25 
  SI   0 1 0 
2. MODELO ANTERIOR    
  NO 99 109 23 
  SI  13 2 0 
  OTROS  8 14 2 
3. TIPO DE PALABRA    
  SUSTANTIVO CONCRETO 96 96 17 
       Común 77 81 17 
             Contable 76 78 17 
                   Todo 76 74 16 
                   Parte   0 4 1 
             Incontable   1 3 0 
       Propio  19 15 0 
  ADJETIVO POSESIVO  12 12 0 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  7 4 1 
  VERBO   1 5 3 
  INTERJECCIÓN  3 3 2 
  ADJ. CALIFICATIVO SUSTANTIVADO  0 2 0 
  RESPUESTAS ARBITRARIAS 0 2 0 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  0 1 0 
  ADJETIVO NUMERAL PARTITIVO 0 0 1 
  PRONOMBRE POSESIVO  0 0 1 
  OMISIÓN 1 0 0 
4. Nº DEL SUSTANTIVO    
  SINGULAR   (representación singular ) 101 (de103) 99 (de100) 17 (de18) 
  SINGULAR   (representación plural)  2 (de103) 1 (de100) 0 (de18) 
  PLURAL        (representación plural) 0 (de103) 0 (de100) 1 (de18) 
5. DERIVACIÓN DEL SUSTANTIVO    
  DIMINUTIVO (representación de  tamaño disminuido) 0 2 0 
6. ESPACIO    
  RESPETADO 103 112 23 
  EXPANDIDO  17 13 2 
7. DINAMISMO    
  IMAGEN ESTÁTICA 111 103 14 
  IMAGEN DINÁMICA 9 22 11 
8. COLOREADO    
  CONVENCIONAL 66 89 19 
  SUBJETIVO 52 36 5 
  SIN COLOREAR  2 0 1 
 
 
 
 1360  
PRUEBA 8: SÍLABA DIRECTA “m +vocal” (contin.)  
 4 años 5 años (1) 5 años (2) 
9. REPRESENTACIÓN    
  PICTOGRAMA ICÓNICO 67 65 13 
  DIBUJO DIRECTO  30 37 2 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 13 8 4 
        Superfluo  9 5 3 
        Determinativo  4 3 1 
  PICTOGRAMA INDICIAL  3 7 2 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉYICO 3 2 2 
        Figurativo 2 2 2 
        Abstracto 1 0 0 
  DIBUJO Y GRAFÍA/S  0 4 0 
  IDEOGRAMA ICONIZADO 2 0 0 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO  0 0 2 
  IDEOGRAMA CONVENCIONAL  1 1 0 
  DIBUJO Y PICTOGRAMA SIMBÓLICO  
  CONVENCIONAL 0 1 0 
  DIBUJO ARBITRARIO  1 0 0 
10. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA    
  SI  75 78 17 
  NO 45 47 8 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 8: SÍLABA DIRECTA “m + vocal” (4 años) 
ma me mi mo mu 
Mamá (16) Mesa (19) 
“Mi” + sust. (12) 
(mi oso/a-4; mi mamá-
1; otros-7) 
Moto (16) 
 
“Mumú”(7-vaca) 
Muñeco/a (6) 
(4 fem., 2 masc.) 
 
 
Mariquita (2) 
Marcos  
María  
Mariposa  
Mata (hierba)  
Maceta  
Masa  
 
 
Mercedes (2) 
Melocotón (2) 
Mea  
 
 
Misa (4) 
“Misi” (4-gato) 
“Mimí” (2-
gato/ballena) 
“Misa” (perro) 
Miguel  
 
 
Mono (7) 
(Nada-1) 
 
Música (3) 
Murciélago (3) 
Mu (3-mugido) 
Mujer  
Mulo  
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PRUEBA 8: SÍLABA DIRECTA “m + vocal” (5 años, 1ª Adm.) 
ma me mi mo mu 
Mamá (15) Mesa (16)    
(mesilla-1, mesita-1) 
“Mi” + sust. (12) 
(mi tesoro-2, mi niño- 
2) 
 
Mono/a (3) 
(1 fem.) 
Mosca (3) 
Monopatín (3) 
Monstruo(3) 
Momia (3) 
 
Mulo/a (8) 
(5 masc.)  
“Mumú” (6-
vaca) 
 
Mano (3) 
Mariposa (3) 
María  
Maceta  
Masa  
Maleta 
 
Mete (3)  
Meta (2) 
Mear   
Melón 
Menta 
(“Cara”) 
  
“Mimí” (2-gato) 
Miau (2) 
Mina (2-bomba) 
Mina (de oro) 
Misa  
“Misi” (gato) 
Miel 
Miranda 
¡Mira!  
Minnie 
 
 
Moro (2) 
Moto (2) 
“Momi”(gato) 
Móvil 
Morado 
Moño 
Moza 
Mozart  
 
 
Murciélago (3) 
Muñeco/a (3) 
(2 fem.) 
 Mu (mugido) 
“Musampa” 
          (futbolista) 
Mujer  
Mundo 
(“Uno”) 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 8: SÍLABA DIRECTA “m + vocal” (5 años, 2ª Adm.) 
ma me mi mo mu 
Mamá (3) Mesa (2) Miau (2) Moto (2) Mulo/a (2) 
 
(Ha)maca 
Mariposa 
 
Mete 
Mea 
Medio 
 
Minas (tornillos) 
Mirar 
Mío 
 
Mosca 
Moño 
Monja 
 
Muleta 
Mujer 
Murciélago 
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PRUEBAS 7 y 8: CONSONANTE y SÍLABA DIRECTA “m + vocal” 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 120 100 152 27 99,4 299 99,7 
  SI   0 0 1 0 0,6 1 0,3 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 99 82,5 134 24 87,8 257 85,7 
  SI   13 10,8 2 1 1,7 16 5,3 
  OTROS  8 6,7 17 2 10,6 27 9 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO 96 80 121 18 77,2 235 78,3 
      Común 77 64,2 103 18 67,2 198 66 
            Contable 76 63,3 100 18 65,6 194 64,7 
                  Objeto 76 63,3 96 17 62,8 189 63 
                  Parte 0 0 4 1 2,8 5 1,7 
            Incontable   1 0,8 3 0 1,6 4 1,3 
      Propio  19 15,8 18 0 10 37 12,3 
  ADJETIVO POSESIVO 12 10 12 0 6,7 24 8 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  7 5,8 6 2 4,4 15 5 
  VERBO   1 0,8 5 3 4,4 9 3 
  INTERJECCIÓN  3 2,5 4 2 3,3 9 3 
  ADJ. CALIF. SUSTANTIVADO 0 0 2 0 1,1 2 0,7 
  RESPUESTAS ARBITRARIAS 0 0 2 0 1,1 2 0,7 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  0 0 1 0 0,6 1 0,3 
  ADJ. NUMERAL PARTITIVO 0 0 0 1 0,6 1 0,3 
  PRONOMBRE POSESIVO 0 0 0 1 0,6 1 0,3 
  OMISIÓN 1 0,8 0 0 0 1 0,3 
4. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (representac. singular ) 101 98,1 126 19 98,6 246 98,4 
  SINGULAR (representación plural) 2 1,9 1 0 0,7 3 1,2 
  PLURAL (representación plural) 0 0 0 1 0,7 1 0,4 
5. DERIVACIÓN DEL SUSTANT.        
  DIMINUTIVO (rep. tamaño disminuido) 0 0 2 0 1,36 2 0,8 
6. ESPACIO        
  RESPETADO 103 85,8 140 25 91,7 268 89,3 
  EXPANDIDO  17 14,2 13 2 8,3 32 10,7 
7. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 111 92,5 121 16 76,1 248 82,7 
  IMAGEN DINÁMICA 9 7,5 32 11 23,9 52 17,3 
8. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 66 55 109 21 72,2 196 65,3 
  SUBJETIVO 52 43,3 44 5 27,2 101 33,7 
  SIN COLOREAR 2 1,7 0 1 0,6 3 1 
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PRUEBAS 7 y 8: CONSONANTE y SÍL. DIRECTA “m + vocal” (cont.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
9. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  75 62,5 79 18 53,9 172 57,3 
  NO 45 37,5 74 9 46,1 128 42,7 
10. REPRESENTACIÓN        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 67 55,8 79 14 51,7 160 53,3 
  DIBUJO DIRECTO  30 25 48 3 28,3 81 27 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 13 10,8 9 4 7,2 26 8,7 
      Superfluo  9 7,5 6 3 5 18 6 
      Determinativo  4 3,3 3 1 2,2 8 2,7 
  PICTOGRAMA INDICIAL     3 2,5 7 2 5 12 4 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉ- 
  YICO 3 2,5 2 2 2,2 7 2,3 
        Figurativo 2 1,7 2 2 2,2 6 2 
        Abstracto 1 0,8 0 0 0 1 0,3 
  DIBUJO Y GRAFÍA (determinativa) 0 0 5 0 2,8 5 1,7 
  IDEOGRAMA CONVENCIONAL 1 0,8 1 0 0,6 2 0,7 
  IDEOGRAMA ICONIZADO 2 1,7 0 0 0 2 0,7 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 0 0 0 2 1,1 2 0,7 
  DIBUJO ARBITRARIO 1 0,8 0 0 0 1 0,3 
  DIBUJO Y PICTOGRAMA  
  SIMBÓLICO CONVENCIONAL 0 0 1 0 0,6 1 0,3 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBAS 7 y 8: CONSONANTE y SÍLABA DIRECTA “m + vocal”  
(5 años). Influencia del tipo de formato 
 
Prueba 7 Prueba 8  (5 años)  Total % Total % 
1. ESPACIO     
  RESPETADO 30 100 135  90 
  EXPANDIDO 0 0 15  10 
2. REPRESENTACIÓN     
  PICTOGRAMA ICÓNICO 15 50 78  52 
  DIBUJO DIRECTO  12 40 39  26 
  OTROS 3 10 33 22 
3. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA     
  SI  2 6,7 95 63,3 
  NO 28 93,3 55 36,7 
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PRUEBAS 7 y 8: CONSONANTE y SÍLABA DIRECTA (“m” y “m + vocal”). 
REFERENTES* 
 
 
 
4 años 
 
(P. 8) 
 
5 años (1) 
 
(P. 7 + P. 8) 
 
5 años (2) 
 
(P. 7 + P. 8) 
TOTAL % 
  ma      
MAMÁ 16 25 (10 + 15) 3 (0 + 3) 44 66,7 
  MARIPOSA 1 4 (1 + 3) 1 (0 + 1) 6 9,1 
  MACETA 1 2 (1 + 1) 0 3 4,5 
  OTROS 6 6 (0 + 6) 1 (0 + 1) 13 19,7 
  me      
MESA 19 18 (2 + 16) 2 (0 + 2) 39 68,4 
  METE 0 3 (0 + 3) 1 (0 + 1) 4 7 
  META 0 3 (1 + 2) 0 3 5,3 
  MEA/R (1 infinitivo) 1 1 (0 + 1) 1 (0 + 1) 3 5,3 
  OTROS 4 3 (0 + 3) 1 (0 + 1) 8 14 
  mi      
“MI” + SUSTANTIVO 12 12 (0 +12) 0  24 44,4 
  MISA (ceremonia religiosa) 4 1 (0 +1) 0  5 9,3 
  MIAU (onomatopeya del gato) 0 2 (0 +2) 2 (0 + 2) 4 7,4 
  “MIMÍ” (gato) 1 2 (0 +2) 0  3 5,6 
  OTROS 7 8 (0 + 8) 3 (0 + 3)  18 33,3 
  mo      
MOTO 16 3 (1 +2) 3 (1 + 2) 22 37,3 
  MONO/A (1fem.) 7 3 (0 + 3) 0 10 16,9 
  MOSCA 0 4 (1 + 3) 1 (0 + 1) 5 8,5 
  MONOPATÍN 0 3 (0 + 3) 0  3 5,1 
  MONSTRUO 0 3 (0 + 3) 0  3 5,1 
  MOMIA 0 3 (0 + 3) 0  3 5,1 
  OTROS 1 10 (2 + 8) 2 (0 + 2) 13 22 
  mu      
   “MUMÚ” (nombre propio de vaca) 7 8 (2 + 6) 0 15 23,4 
  MULO/A (7 masc.-5 fem.) 1 9 (1 + 8) 2 (0 + 2) 12 18,8 
  MUÑECO/A (6 fem. – 4 masc.) 6 4 (1 + 3) 0 10 15,6 
  MU (mugido) 3 2 (1 + 1) 0  5 7,8 
  MURCIÉLAGO 0 4 (1 + 3) 1 (0 + 1) 5 7,8 
  MULETA 0 2 (2 + 0) 1 (0 + 1) 3 4,7 
  MÚSICA 3 0 0 3 4,7 
  MUNDO 0 2 (1 + 1) 1 (1 + 0) 3 4,7 
  MUJER 1 1 (0 + 1) 1 (0 + 1) 3 4,7 
  OTROS 3 2 (0 + 2) 0 5 7,8 
 
(*) Para evitar un listado de respuestas demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o 
dos alumnos por su menor relevancia porcentual. 
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PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal” 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 120 100 110 30 100 260 100 
  SI   0 0 0 0 0 0 0 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 101 84,2 108 26 95,7 235 90,4 
  SI   17 14,2 2 4 4,3 23 8,8 
  OTROS  2 1,6 0 0 0 2 0,8 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO 85 70,8 79 18 69,3 182 70 
      Común 85 70,8 78 18 68,6 181 69,6 
            Contable 85 70,8 72 17 63,6 174 66,9 
                  Objeto 72 60 68 16 60 156 60 
                  Parte 13 10,8 4 1 3,6 18 6,9 
            Incontable   0 0 6 1 5 7 2,7 
      Propio  0 0 1 0 0,7 1 0,4 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  25 20,8 18 3 15 46 17,7 
  ADJETIVO POSESIVO 7 5,8 6 0 4,3 13 5 
  VERBO   2 1,7 3 2 3,6 7 2,7 
  PRONOMBRE PERSONAL 0 0 0 5 3,6 5 1,9 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  1 0,8 2 1 2,1 4 1,5 
  OMISIÓN 0 0 2 0 1,4 2 0,8 
  INTERJECCIÓN  0 0 0 1 0,7 1 0,4 
4. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (representac. singular ) 108 98,2 95 21 98,3 224 98,3 
  PLURAL (representación plural) 1 0,9 2 0 1,7 3 1,3 
  SINGULAR (representación plural) 1 0,9 0 0 0 1 0,4 
5. DERIVACIÓN DEL SUSTANT.        
  DIMINUTIVO (rep. tamaño disminuido) 0 0 0 0 0 0 0 
6. ESPACIO        
  RESPETADO 109 90,8 106 29 96,4 244 93,8 
  EXPANDIDO  11 9,2 4 1 3,6 16 6,2 
7. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 118 98,3 94 19 80,7 231 88,9 
  IMAGEN DINÁMICA 2 1,7 16 11 19,3 29 11,1 
8. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 96 80 80 24 74,3 200 76,9 
  SUBJETIVO 24 20 27 6 23,6 57 21,9 
  SIN COLOREAR 0 0 3 0 2,1 3 1,2 
9. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  55 45,8 67 24 65 146 56,1 
  NO 65 54,2 43 6 35 114 43,9 
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PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal” (continuación) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
10. REPRESENTACIÓN        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 54 45 64 13 55 131 50,4 
  DIBUJO DIRECTO  62 51,7 38 6 31,4 106 40,8 
  PICTOGRAMA INDICIAL     1 0,8 3 9 8,6 13 5 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 1 0,8 4 1 3,6 6 2,3 
      Determinativo  1 0,8 3 1 2,9 5 1,9 
      Superfluo  0 0 1 0 0,7 1 0,4 
  DIBUJO ARBITRARIO / 
 GARABATO CON  NOMBRE 1 0,8 1 0 0,7 2 0,8 
  GRAFÍA 1 0,8 0 0 0 1 0,4 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉ- 
  YICO 0 0 0 1 0,7 1 0,4 
        Figurativo 0 0 0 1 0,7 1 0,4 
        Abstracto 0 0 0 0 0 0 0 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal” (4 años) 
ta te ti to tu 
 
“Tata” (9-hna.) 
Taza (8) 
 
“Tele” (12) Tita/o (14) 
(12 fem., 2 masc.) 
Tomate (19) Túnel (10) 
 
Tabla (3) 
Tapa/dera (2) 
“Tate” (2-hno.) 
 
 
Teta (10) 
Tetas (de cabra) 
Teléfono 
 
 
Tiza (7) 
Tío (3) 
 
 
Torta (3) 
Toro 
Tonto 
 
“Tu” + sust. (7)  
Tubo (2) 
Tumba (2) 
Tumbado (2-
acostado) 
Tubería  
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PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal” (5 años, 1ª Adm.) 
ta te ti to tu 
“Tata” (8-hna.)  “Tele” (9) Tita/o  (8) 
(4 fem., 4 masc.) 
Tomate (11) 
 
“Tu” + sust. (6) 
Turrón (5) 
 
 
Taza (4) 
Tambor (3) 
Tarro (3) 
Tarta (2) 
Tablado 
Tapadera  
 
 
Tetera (5) 
Tejado (2) 
Teléfono 
Tecla 
Te quiero 
Telescopio 
Tenedor 
“Tetero” (chupete) 
 
 
Tiza/s (3) 
(1 plural, 2 singular) 
Tiburón (2) 
“Típer” (2) 
Tío  
Tira (de tirar) 
Timón 
Tierra (campo) 
Tirita 
Tijeras 
(Nada) 
 
 
Tostada (3) 
Tonto (2) 
Torero (2) 
Toro 
Tomás 
Toma (come) 
Tortuga 
 
 
 
Tubo (4) 
Túnel (2) 
Tubería  
Tulipán 
Tuerca 
Tucán 
(Nada) 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal” (5 años, 2ª Adm.) 
ta te ti to tu 
Tarro (2) 
 
Tele (2) 
Teléfono (2) 
 
Tita (2) Tortuga (2) Tú (5) 
 
Tarima 
Tarta 
Taza 
Tapadera 
 
Tela 
Tetera 
 
¡Tilín!  
Tiene 
Timón 
Tiempo 
 
Tomate 
Toma (coge) 
Toro 
Tonto 
 
 
Túnel 
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PRUEBA 9: SÍLABA DIRECTA “t + vocal”. REFERENTES* 
 
 
4 años 
 
 
5 años (1) 
 
 
5 años (2) 
 
TOTAL % 
  ta      
TATA (hermana) 9 8 0 17 32,7 
  TAZA 8 4 1 13 25 
  TARRO 0 3 2 5 9,6 
  TAPADERA 2 1 1 4 7,7 
  TABLA 3 0 0 3 5,8 
  TAMBOR 0 3 0 3 5,8 
  TARTA 0 2 1 3 5,8 
  OTROS 2 1 1 4 7,7 
  te      
TELE(VISOR) 12 9 2 23 44,2 
  TETA 10 0 0 10 19,2 
  TETERA 0 5 1 6 11,5 
  TELÉFONO 1 1 2 4 7,7 
  OTROS 1 7 1 9 17,3 
  ti      
TITA/O  (18 fem., 6 masc.) 14 8 2 24 46,2 
  TIZA/S (9 sing., 1pl.) 7 3 0 10 19,2 
  TÍO 3 1 0 4 7,7 
  OTROS 0 10 4 14 26,9 
  to      
TOMATE 19 11 1 31 59,6 
  TONTO 1 2 1 4 7,7 
  TORO 1 1 1 3 5,8 
  TORTA 3 0 0 3 5,8 
  TOSTADA 0 3 0 3 5,8 
  TORTUGA 0 1 2 3 5,8 
  OTROS 0 4 1 5 9,6 
  tu      
  “TU” + SUSTANTIVO 7 6 0 13 25 
   TÚNEL 10 2 1 13 25 
  TUBO 2 4 0 6 11,5 
  TURRÓN 0 5 0 5 9,6 
  TÚ 0 0 5 5 9,6 
  OTROS 5 5 0 10 19,2 
 
(*) Para evitar un listado de respuestas demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o 
dos alumnos por su menor relevancia porcentual. 
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PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal” 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 125 100 115 35 100 275 100 
  SI   0 0 0 0 0 0 0 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 122 97,6 73 30 68,7 225 81,8 
  SI   3 2,4 35 3 25,3 41 14,9 
  OTROS  0 0 7 2 6 9 3,3 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO 91 72,8 102 21 82 214 77,8 
      Común 88 70,4 89 20 72,7 197 71,6 
            Contable 54 43,2 61 15 50,7 130 47,3 
                  Objeto 54 43,2 61 15 50,7 130 47,3 
                  Parte 0 0 0 0 0 0 0 
            Incontable   34 27,2 28 5 22 67 24,4 
      Propio  3 2,4 13 1 9,3 17 6,2 
  OMISIÓN 28 22,4 0 0 0 28 10,2 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  0 0 7 2 6 9 3,3 
  VERBO   0 0 2 4 4 6 2,2 
  ADJETIVO POSESIVO 3 2,4 1 1 1,3 5 1,8 
  INTERJECCIÓN  2 1,6 2 1 2 5 1,8 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  0 0 1 3 2,7 4 1,4 
  ADJ. NUMERAL SUSTANTIV. 1 0,8 0 2 1,3 3 1,1 
  PRONOMBRE POSESIVO 0 0 0 1 0,7 1 0,4 
4. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (representac. singular) 82 90,1 109 23 100 214 96 
  PLURAL (representación plural) 8 8,8 0 0 0 8 3,6 
  SINGULAR (representación plural) 1 1,1 0 0 0 1 0,4 
5. DERIVACIÓN DEL SUSTANT.        
  DIMINUTIVO (rep. tamaño disminuido) 0 0 0 0 0 0 0 
6. ESPACIO        
  RESPETADO 118 94,4 95 34 86 247 89,8 
  EXPANDIDO  7 5,6 20 1 14 28 10,2 
7. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 117 93,6 97 30 84,7 244 88,7 
  IMAGEN DINÁMICA 8 6,4 18 5 15,3 31 11,3 
8. COLOREADO        
  SUBJETIVO 89 71,2 28 11 26 128 46,5 
  CONVENCIONAL 18 14,4 81 24 70 123 44,7 
  SIN COLOREAR 18 14,4 6 0 4 24 8,7 
9. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  65 52 82 16 65,3 163 59,3 
  NO 60 48 33 19 34,7 112 40,7 
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PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal” (cont.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
10. REPRESENTACIÓN        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 59 47,2 71 9 53,3 139 50,5 
  DIBUJO DIRECTO  55 44 20 12 21,3 87 31,6 
  PICTOGRAMA INDICIAL     7 5,6 8 9 11,3 24 8,7 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 3 2,4 7 1 5,3 11 4 
      Determinativo  2 1,6 6 0 4 8 2,9 
      Superfluo  1 0,8 1 1 1,3 3 1,1 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 0 0 4 2 4 6 2,2 
  IDEOGRAMA CONVENCIONAL 0 0 3 1 2,7 4 1,5 
  DIBUJO ARBITRARIO /  
 GARABATO CON NOMBRE 
1 0,8 1 0 0,7 2 0,7 
  PICTOGRAMA SIMBÓLICO 
 ARBITRARIO 
0 0 0 1 0,7 1 0,4 
  DIBUJO Y GRAFÍA/s 0 0 1 0 0,7 1 0,4 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal” (4 años) 
sa se si so su 
 
Ns/Nc* (5) 
Saliva (4) 
Salmorejo (4) 
 
Serpiente (8) 
Seta (8) 
Silla (17) Sopa (11) 
Ns/Nc (7) 
Submarino (6) 
Suelo (5) 
 
Sal (3) 
Saco (2) 
Salchicha (2) 
(En) Salada (2) 
Salero 
Sardina 
Salsa 
 
 
Ns/Nc (5) 
Semillas  
Semáforo 
Sésamo (“Barrio”) 
“Sero” (cero) 
 
 
Ns/Nc (5) 
Sillón  
“Silófeno” 
(Xilófono) 
“Sigarro” 
(cigarro) 
 
 
Ns/Nc (6) 
Soga (2) 
“So” caballo (2) 
Sol 
Sobre 
Sofá 
“Sota” (cierva) 
 
 
 “Su” + sust. (3)  
“Sumo” (2-zumo) 
Susi 
Superman 
 
 
(*) “Ns/Nc” significa “No sabe/No contesta”. 
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PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal” (5 años, 1ª Adm.) 
sa se si so su 
Sapo (9) Seta (11) Silla (19) Sopa (16) 
 
Suelo (6) 
Suma (5) 
 
 
Sal (3)  
Saco (3) 
Sandía(2) 
Salmorejo 
Saca 
Salero 
Salsa 
Sartén 
Sara 
 
 
Serpiente (5) 
Sergio (4) 
Esther  
Semáforo 
Seda 
 
Sílaba (2) 
Simón 
Sirena 
 
 
Sol (4)  
“So” caballo (2) 
Sordo 
 
 
Susi (4) 
Submarino (2) 
Superman (2) 
Sube (2) 
Suzuki 
“Su” + sust.  
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal” (5 años, 2ª Adm.) 
sa se si so su 
Sapo (3) Seta (2) Silla (5) 
 
Sopa (2) 
Solo/a (2) 
 
Suelo (2) 
 
 
Sartén (2) 
Sal  
Salero 
 
Sello 
Seis 
Se ve 
“Serro” (cierro) 
Semana 
  
 
Siete 
Siena 
 
Sol  
“So” caballo  
(De)sollando 
 
 
Suma 
Superman  
Sube  
 “Su” + sust.  
Suyo (su corazón) 
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PRUEBA 10: SÍLABA DIRECTA “s + vocal”. REFERENTES* 
 
 
4 años 
 
 
5 años (1) 
 
 
5 años (2) 
 
TOTAL % 
  sa      
  SAPO 0 9 3 12 21,8 
  SAL 3 3 1 7 12,7 
  SACO 2 3 0 5 9,1 
  SALMOREJO 4 1 0 5 9,1 
NO SABE/NO CONTESTA 5 0 0 5 9,1 
  SALIVA 4 0 0 4 7,3 
  SALERO 1 1 1 3 5,4 
  SARTÉN 0 1 2 3 5,4 
  OTROS 6 5 0 11 20 
  se      
  SETA 8 11 2 21 38,2 
SERPIENTE 8 5 0 13 23,6 
  NO SABE/NO CONTESTA 5 0 0 5 9,1 
  SERGIO 0 4 0 4 7,3 
  OTROS 4 3 5 12 21,8 
  si      
SILLA 17 19 5 41 74,5 
  NO SABE/NO CONTESTA 5 0 0 5 9,1 
  OTROS 3 4 2 9 16,4 
  so      
SOPA 11 16 2 29 52,7 
  NO SABE/NO CONTESTA 6 0 0 6 10,9 
  “SO” CABALLO 2 2 1 5 9,1 
  SOL 1 4 1 6 10,9 
  OTROS 5 1 3 9 16,4 
  su      
  SUELO 5 6 2 13 23,6 
   SUBMARINO 6 2 0 8 14,5 
  NO SABE/NO CONTESTA 7 0 0 7 12,7 
  SUMA 0 5 1 6 10,9 
  “SU” + SUSTANTIVO 3 1 1 5 9,1 
  SUSI 1 4 0 5 9,1 
  SUPERMAN 1 2 1 4 7,3 
  SUBE 0 2 1 3 5,5 
  OTROS 2 1 1 4 7,3 
 
(*) Para evitar un listado de respuestas demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o 
dos alumnos por su menor relevancia porcentual. 
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PRUEBA 11: SÍLABA DIRECTA “p + vocal” 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 125 100 140 - 100 265 100 
  SI   0 0 0 - 0 0 0 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 102 81,6 119 - 85 221 83,4 
  SI   14 11,2 10 - 7,1 24 9,1 
  OTROS  9 7,2 11 - 7,9 20 7,5 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO 120 96 135 - 96,4 255 96,2 
      Común 112 89,6 130 - 92,9 242 91,3 
            Contable 102 81,6 126 - 90 228 86 
                  Objeto 91 72,8 111 - 79,3 202 76,2 
                  Parte 11 8,8 15 - 10,7 26 9,8 
            Incontable   10 8 4 - 2,9 14 5,3 
      Propio  8 6,4 5 - 3,6 13 4,9 
  SUSTANTIVO ABSTRACTO  2 1,6 2 - 1,4 4 1,5 
  VERBO   1 0,8 1 - 0,7 2 0,7 
  INTERJECCIÓN  1 0,8 1 - 0,7 2 0,7 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  1 0,8 0 - 0 1 0,4 
  PREPOSICIÓN + SUSTANTIVO 0 0 1 - 0,7 1 0,4 
4. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (representación singular) 112 91,8 135 - 98,5 247 95,4 
  SINGULAR (representación plural) 8 6,6 0 - 0 8 3,1 
  PLURAL (representación plural) 2 1,6 2 - 1,5 4 1,5 
5. DERIVACIÓN DEL SUSTANT.        
  DIMINUTIVO (no rep. tamaño dismin.) 3 2,5 4 - 2,9 7 2,7 
6. ESPACIO        
  RESPETADO 118 94,4 135 - 96,4 253 95,5 
  EXPANDIDO  7 5,6 5 - 3,6 12 4,5 
7. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 103 82,4 110 - 78,6 213 80,4 
  IMAGEN DINÁMICA 22 17,6 30 - 21,4 52 19,6 
8. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 116 92,8 122 - 87,1 238 89,8 
  SUBJETIVO 8 6,4 18 - 12,9 26 9,8 
  SIN COLOREAR 1 0,8 0 - 0 1 0,4 
9. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  86 68,8 99 - 70,7 185 69,8 
  NO 39 31,2 41 - 29,3 80 30,2 
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PRUEBA 11: SÍLABA DIRECTA “p + vocal” (cont.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
10. REPRESENTACIÓN        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 80 64 94 - 67,1 174 65,7 
  DIBUJO DIRECTO  24 19,2 35 - 25 59 22,3 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 11 8,8 5 - 3,6 16 6 
        Determinativo  7 5,6 5 - 3,6 12 4,5 
        Superfluo  4 3,2 0 - 0 4 1,5 
  PICTOGRAMA INDICIAL     4 3,2 2 - 1,4 6 2,3 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 3 2,4 1 - 0,7 4 1,5 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉY. 1 0,8 1 - 0,7 2 0,7 
        Figurativo 1 0.8 0 - 0 1 0,4 
        Mixto (figura + ideograma +  
         escritura alfabética) 
0 0 1 - 0,7 1 0,4 
  GRAFÍA/S 1 0,8 1 - 0,7 2 0,7 
  DIBUJO ARBITRARIO / 
 GARABATO CON NOMBRE 1 0.8 0 - 0 1 0,4 
  PICTOGRAMA SIMBÓLICO 
 CONVENCIONAL ICONIZADO 0 0 1 - 0,7 1 0,4 
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PRUEBA 11: SÍLABA DIRECTA “p + vocal” (4 años) 
pa pe pi po pu 
Papá (8) Pelota (7) “Pipí” (5) Polo (11) Puerta (8) 
 
Pato (5) 
Pájaro (4) 
Paja (3) 
Pata (de una 
cierva) 
Pan 
Pastillas (jabón) 
Pala 
Paleta 
 
Pera (4) 
Perro (3) 
Pez/ces (3) 
(2 singular., 1 plural) 
Pepe/a (3) 
(2 masc., 1 fem.) 
Peso (balanza) 
Pepón 
Película 
Peine 
Pelo 
 
Pila (4-energía) 
Pipa (4) 
Pila (2-de lavar) 
Pizza (2)  
Pizzero 
“Picatchu” 
Pijama 
Pío 
Pía 
Pilar 
Pino (apellido) 
Pinocho 
 
 
Pollo/ito (8) 
(3 diminutivos) 
“Popó” 
Pompón 
Pozo 
Polar (oso) 
Pomelo 
Pico (error) 
 
 
Puro (7) 
Púa/s (7) 
(6 singular, 1 plural) 
Pulpo 
Pulsera 
Pulgar 
 
 
 
 
 
PRUEBA 11: SÍLABA DIRECTA “p + vocal” (5 años) 
pa pe pi po pu 
Papá (9) Pelota (11) 
 
Piña (4) 
Pipa (4-de fumar) 
 
Polo (10) 
Pollo/ito (9) 
(4 diminutivos) 
Puro (10) 
 
Pájaro (4) 
Palo (3) 
Pan (2) 
Papelera (2) 
Paloma (2) 
Patata/s (2) 
Pata (ave) 
Pala 
Payaso 
Paqui 
 
Pera (4) 
Pelo (3) 
Perro (2) 
Pez (2) 
Pepe  
Pero (manzana) 
Pepón 
Peluca 
“Peo” 
Pestaña 
 
Pino (3)  
Pipa/s (3-de 
girasol)  
(2 singular, 1plural) 
“Pipí” (2) 
Pila (2-energía) 
Pizza (2) 
Pío 
Pinocho 
Pinza 
Piedra 
“Pito” (parte 
corporal) 
Pico 
Pincha 
Pintalabios 
 
 
Pozo (2) 
Porrón (2) 
Pompón 
Pony 
Posadas 
“Porro” 
Por ejemplo 
 
Puerta (7) 
Puño (3) 
“Pupa” (3) 
Pulpo (2) 
Púa 
Punta 
Punzón 
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PRUEBA 11: SÍLABA DIRECTA “p + vocal”. REFERENTES* 
 
 
 
4 años 
 
 
5 años (1) 
 
 
5 años (2) 
 
TOTAL % 
 
  pa       
  PAPÁ 8 9 - 17 32,1  
  PÁJARO 4 4 - 8 15,1  
  PATO 5 0 - 5 9,4  
PAN 1 2 - 3 5,7  
  PAJA 3 0 - 3 5,7  
  PALO 0 3 - 3 5,7  
  OTROS 4 10 - 14 26,4  
  pe       
  PELOTA 7 11 - 18 34  
PERA 4 4 - 8 15,1  
  PERRO 3 2 - 5 9,4  
  PEZ/CES (4 singular, 1 plural) 3 2 - 5 9,4  
  PEPE/A (3 masculino, 1 femenino) 3 1 - 4 7,5  
  PELO 1 3 - 4 7,5  
  OTROS 4 5 - 9 17  
  pi       
“PIPÍ” 5 2 - 7 13,2  
  PIPA/S (de girasol) (6 sing., 1 plural) 4 3 - 7 13,2  
  PILA (energía) 4 2 - 6 11,3  
  PIZZA 2 2 - 4 7,5  
  PIPA (de fumar) 0 4 - 4 7,5  
  PIÑA 0 4 - 4 7,5  
  PINO 0 3 - 3 5,7  
  OTROS 10 8 - 18 34  
  po       
POLO 11 10 - 21 39,6  
  POLLO/ITO (7 dimin., 10 sin derivar) 8 9 - 17 32,1  
  POZO 1 2 - 3 5,7  
  OTROS 5 7 - 12 22,6  
  pu       
   PURO (habano) 7 10 - 17 32,1  
  PUERTA 8 7 - 15 28,3  
  PÚA/S (7 singular, 1 plural) 7 1 - 8 15,1  
  PULPO 1 2 - 3 5,7  
  PUÑO 0 3 - 3 5,7  
  “PUPA” 0 3 - 3 5,7  
  OTROS 2 2 - 4 7,5  
 
(*) Para evitar un listado de respuestas demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o 
dos alumnos por su menor relevancia porcentual. 
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PRUEBA 12: SUSTANTIVO (“música”) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 25 100 28 - 100 53 100 
  SI   0 0 0 - 0 0 0 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 12 48 19 - 67,9 31 58,5 
  SI  12 48 9 - 32,1 21 39,6 
  OTROS (sólo idea)   1 4 0 - 0 1 1,9 
3. ESPACIO        
  RESPETADO (tras “oía”, en la línea) 13 52 16 - 57,1 29 54,7 
  EXPANDIDO (dibujo o escrito) 11 44 12 - 42,9 23 43,4 
      Margen inferior 4 16 9 - 32,1 13 24,5 
      Hacia ambos márgenes  2 8 3 - 10,7 5 9,4 
      Margen superior 4 16 0 - 0 4 7,6 
      Tras diversas palabras 1 4 0 - 0 1 1,9 
  OMISIÓN 1 4 0 - 0 1 1,9 
4. INTEGRACIÓN FRASE/ 
  IMAGEN 
       
  EJE HORIZONTAL-IZQUIERDA  
  A DERECHA.    
24 96 28 - 100 52 98,1 
      OD final 19 76 21 - 75 40 75,5 
      OD final/arriba-abajo central 0 0 4 - 14,3 4 7,5 
      Frase (SV-OD final) 3 12 0 - 0 3 5,7 
      OD final/abajo-arriba 1 4 0 - 0 1 1,9 
      OD renglón inferior/izq-dcha. 0 0 1 - 3,6 1 1,9 
      OD renglón inferior/central 0 0 1 - 3,6 1 1,9 
      V-OD final 0 0 1 - 3,6 1 1,9 
      Frase (S tras “yo”-OD final) 1 4 0 - 0 1 1,9 
  OMISIÓN 1 4 0 - 0 1 1,9 
5. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  21 84 19 - 67,9 40 75,5 
  NO 3 12 9 - 32,1 12 22,6 
  OMISIÖN 1 4 0 - 0 1 1,9 
6. DINAMISMO    -    
  IMAGEN ESTÁTICA 22 88 18 - 64,3 40 75,5 
  IMAGEN DINÁMICA  2 8 10 - 35,7 12 22,6 
  OMISIÖN 1 4 0 - 0 1 1,9 
7. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 3 12 18 - 64,3 21 39,6 
  SIN COLOREAR 16 64 3 - 10,7 19 35,9 
  SUBJETIVO 6 24 7 - 25 13 24,5 
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PRUEBA 12: SUSTANTIVO (“música”). Continuación 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
8. REPRESENTACIÓN        
  IDEOGRAMA  15 60 10 - 35,7 25 47,2 
      Convencional  13 52 10 - 35,7 23 43,4 
      Convencional-indicializado    1 4 0 - 0 1 1,9 
      Arbitrario 1 4 0 - 0 1 1,9 
  PICTOGRAMA INDICIAL   8 32 14 - 50 22 41,5 
      Causa-efecto  5 20 12 - 42,9 17 32,1 
      Objeto por su uso  2 8 0 - 0 2 3,8 
      Verbo por CD o Efecto-causa   0 0 2 - 7,1 2 3,8 
      Agente/OD/CC  1 4 0 - 0 1 1,9 
  SIGNOS MIXTOS 0 0 4 - 14,3 4 7,6 
      Pictograma indicial (determina- 
      tivo) + Ideograma/s convencio- 
      nal/es (determinativo/s)  
0 0 3 - 10,7 3 5,7 
      Pictogramas indiciales diferentes  0 0 1 - 3,6 1 1,9 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 1 4 0 - 0 1 1,9 
      Superfluo  1 4 0 - 0 1 1,9 
      Determinativo  0 0 0 - 0 0 0 
 OMISIÓN 1 4 0 - 0 1 1,9 
9. RECURSOS*        
  NOTAS MUSICALES 12 48 8 - 28,6 20 37,7 
  CASETE 4 16 4 - 14,3 8 15,1 
  INSTRUMENTOS MUSICALES 1 4 4 - 14,3 5 9,4 
  CABEZA/OREJA+NOTAS/ONDAS 1 4 3 - 10,7 4 7,5 
  OTROS 7 28 9 - 32,1 16 30,2 
 
(*) Para evitar un listado de recursos demasiado extenso, no se especifican las pertenecientes a uno o dos 
alumnos por su menor relevancia porcentual. 
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PRUEBA 13: SUSTANTIVOS COORDINADOS  
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 48 100 52 6 96,7 106 98,1 
  SI   0 0 0 2 3,3 2 1,9 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 43 89,6 36 2 63,3 81 75 
  SI  5 10,4 7 4 18,3 16 14,8 
  OTROS (sólo idea)  0 0 9 2 18,3 11 10,2 
3. TIPO DE PALABRA        
  SUSTANTIVO CONCRETO 45 93,8 48 8 93,3 101 93,5 
       Común 44 91,7 48 8 93,3 100 92,6 
             Contable 44 91,7 48 8 93,3 100 92,6 
                   Todo 44 91,7 46 8 90 98 90,7 
                   Parte  0 0 2 0 3,3 2 1,9 
             Incontable  0 0 0 0 0 0 0 
       Propio  1 2,1 0 0 0 1 0,9 
  SUSTANTIVO  ABSTRACTO 2 4,2 3 0 5 5 4,6 
  ADJETIVO CALIFICATIVO  
  SUSTANTIVADO 
0 0 1 0 1,7 1 0,9 
  PRONOMBRE PERSONAL   1 2,1 0 0 0 1 0,9 
4. RELACIÓN        
  CAMPO SEMÁNTICO 16 33,3 34 2 60 54 50 
       Animales diferentes 0 0 24 2 43,3 26 24,1 
       Progenitor-hijo (animal /persona) 4 8,3 2 0 3,3 6 5,6 
       Vehículos diferentes  4 8,3 0 0 0 4 3,7 
       Material escolar 4 8,3 0 0 0 4 3,7 
       Elementos de paisaje natural 0 0 4 0 6,7 4 3,7 
       Continente-contenido 2 4,2 0 0 0 2 1,9 
       Compañeras de clase 2 4,2 0 0 0 2 1,9 
       Elementos geométricos 0 0 2 0 3,3 2 1,9 
       Relación topológica/uso 0 0 2 0 3,3 2 1,9 
  FAMILIA DE PALABRAS 10 20,8 8 2 16,6 20 18,5 
       Géneros  6 12,5 8 2 16,7 16 14,8 
       Coche/ra 2 4,2 0 0 0 2 1,9 
       Diminutivo  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
  RELACIÓN SUBJETIVA 8 16,7 2 0 3,3 10 9,3 
  ESCENA/S DE UNA HISTORIA 2 4,2 4 4 13,3 10 9,3 
  SIN RELACIÓN 4 8,3 2 0 3,3 6 5,6 
  CALIFICATIVO DE TAMAÑO 6 12,5 0 0 0 6 5,6 
       Vehículo  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
       Animal  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
      Juguete  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
  IDENTIDAD 2 4,2 0 0 0 2 1,9 
  RELACIÓN FONÉTICA 0 0 2 0 3,3 2 1,9 
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PRUEBA 13: SUSTANTIVOS COORDINADOS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
5. Nº DEL SUSTANTIVO        
  SINGULAR (representación singular) 48 100 51 8 98,3 107 99,1 
  PLURAL (representación plural)  0 0 1 0 1,7 1 0,9 
6. UBICACIÓN DE LAS FIGU- 
    RAS 
       
  RESPETADA (2 lados de “y”, en línea) 46 95,8 38 4 70 88 81,5 
  EXPANDIDA (dibujo o escrito) 2 4,2 14 4 30 20 18,5 
       Margen inferior 0 0 9 3 20 12 11,1 
       Margen superior 2 4,2 5 0 8,3 7 6,5 
       Hacia ambos márgenes  0 0 0 1 1,7 1 0,9 
7. UBICACIÓN ESCRITURA / 
   IMÁGENES 
       
  ESCRITURA OMITIDA 48 100 10 2 20 60 55,6 
  BAJO LAS FIGURAS 0 0 40 4 73,3 44 40,7 
       Proximidad al borde inferior 0 0 28 2 50 30 27,8 
       Lejos del borde inferior 0 0 12 2 23,3 14 13 
  SOBRE LAS FIGURAS 0 0 2 2 6,7 4 3,7 
8. INTEGRACIÓN NEXO/ 
    IMÁGENES 
       
  2 LADOS DE “Y” (eje horizontal:  
   izquierda/ derecha)    46 95,8 52 8 100 106 98,1 
       “Y” en posición correcta 44 91,7 52 8 100 104 96,3 
       “Y” boca abajo 2 4,2 0 0 0 2 1,8 
  ...CON AÑADIDO SUPERIOR       2 4,2 0 0 0 2 1,8 
9. INTEGRACIÓN NEXO/ 
    ESCRITURA 
       
  ESCRITURA OMITIDA 48 100 10 2 20 60 55,6 
  “Y” ARTICULA FIGURA Y  
  TEXTO 0 
0 28 6 56,7 34 31,5 
       Texto completo integrado 0 0 14 4 30 18 16,7 
        Texto incompleto integrado a  
        posteriori  0 
0 14 2 26,7 16 14,8 
  “Y” ARTICULA FIGURAS  0 0 14 0 23,3 14 13 
       Texto completo independiente 0 0 10 0 16,7 10 9,3 
       Texto incompleto independiente 0 0 4 0 6,7 4 3,7 
10. SIMPLIFICACIÓN GRÁFI-  
      CA 
       
  NO 24 50 28 5 55 57 52,8 
  SI  24 50 24 3 45 51 47,2 
11. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 37 77,1 21 1 36,7 59 54,6 
  IMAGEN DINÁMICA  11 22,9 31 7 63,3 49 45,4 
12. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 26 54,2 38 8 76,7 72 66,7 
  SUBJETIVO 22 45,8 13 0 21,7 35 32,4 
  SIN COLOREAR  0 0 1 0 1,7 1 0,9 
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PRUEBA 13: SUSTANTIVOS COORDINADOS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
13. REPRESENTACIÓN        
  PICTOGRAMA ICÓNICO  24 50 22 3 41,7 49 45,4 
  DIBUJO DIRECTO  16 33,3 28 5 55 49 45,4 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 3 6,3 1 0 1,7 4 3,7 
      Superfluo  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
      Determinativo  1 2,1 1 0 2 2 1,9 
  SIGNOS MIXTOS 3 6,3 1 0 1,7 4 3,7 
      Icono + Grafía/s (determinativa/s) 2 4,2 0 0 0 2 1,9 
      Icono + Ideograma determina-  
      tivo 1 
2,1 0 0 0 1 0,9 
      Pictograma indicial (determina-   
      tivo) + Ideograma/s convencio- 
      nal/es (determinativo/s) 
0 0 1 0 1,7 1 0,9 
  PICTOGRAMA INDICIAL   2 4,2 0 0 0 2 1,9 
      Parte por el todo  2 4,2 0 0 0 2 1,9 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 13: SUSTANTIVOS COORDINADOS (4 años) 
TEMAS POR PAREJAS 
Automoción Animales Material escolar Figura humana Misceláneos 
 
Coche y gasolinera 
Coche y cochera 
Moto y bici 
Moto grande y moto 
chica 
Moto y quad 
Niña en bici y (otro) 
niño en bici 
 
 
Oso y osa 
Burro grande y su amo 
y burrito con su amo 
Oso papá y oso hijo 
Cerdito grande y cerdito 
chiquito 
 
Caja y tapadera y lápiz 
Lápiz y rotulador (2) 
 
Niño y niña (2) 
Yo y Carmen 
Muñeca grande y otra 
chica 
Hijo y madre 
 
Lápiz y moto 
Moto y rotulador 
Casa y muñeco 
Cochera y niño 
Caja de rotuladores 
y muñeco 
Caña de pescar y 
coche 
 
TEMAS INDIVIDUALES 
Automoción 
(16) 
(11 niños, 5 niñas) 
Animales 
(8) 
(6 niños, 2 niñas) 
Material escolar 
(9) 
Figura humana 
(13) 
Otros 
 (2) 
 
Moto (6) 
Coche (3) 
Bicicleta (3) 
Cochera (2) 
Quad  
Gasolinera  
 
 
Oso/a (4) 
Cerdito (2) 
Burro/ito (2) 
 
Lápiz (4) 
Rotulador (3) 
Caja de útiles gráficos 
(2) 
 
Niño/a (5) 
Muñeco/a (4) 
N. propios (2) 
(1-sustitución “yo”) 
Hijo 
Madre 
 
Caña de pescar  
Casa 
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PRUEBA 13: SUSTANTIVOS COORDINADOS (5 años) 
TEMAS POR PAREJAS 
Mascotas Animales 
Relación 
fonética 
Figura 
humana 
Elem. 
Paisaje 
natural 
Relación 
topológ./ 
uso 
Elementos
geométric. 
Miscelán. 
 
Papá y el 
pollito 
Hombre y un 
perro 
 
 
(2ª Adm.) 
 
La niña y el 
pollo (2) 
 
 
(El) Perro y 
(el) oso (3) 
El zorro y la 
zorra (2) 
La mariposa 
y la mariposa 
hija 
La mariposa 
y la oruga 
La oruga y la 
mariposa 
Mariposa y 
gusano 
El perro y el 
gato 
El tiburón y 
la ratita 
Toro y 
marrano 
El tiburón y 
el pez de 
espada 
El hipopót. y 
el perro 
 
 
(2ª Adm.) 
 
Pez espada y 
tiburón 
 
El grillo y el 
gris 
 
La princesa y 
el príncipe 
El niño y la 
niña 
La niña y el 
niño 
 
 
(2ª Adm.) 
 
Un niño y 
una niña 
 
El palo y 
el gusano 
La paloma 
y el palo 
 
Mano y 
pinchos 
 
Punto y 
cuadrado 
 
Niño y el 
camello 
La hormiga y 
un coche 
TEMAS INDIVIDUALES 
Automoción 
(1) 
Animales 
(39) 
Elementos 
geométricos 
(2) 
Figura humana 
(13) 
Otros 
 (5) 
 
Coche 
 
Perro (6) 
Mariposa (5) 
Zorro/a (4) 
Oruga-Gusano (4) 
Oso (3) 
Tiburón (2) 
Pollito 
Gato 
Ratita 
Toro 
Marrano 
Pez espada 
Hipopótamo 
Grillo 
Paloma  
Camello 
Hormiga 
 
 
(2ª Adm.) 
 
Pollo (2) 
Pez espada 
Tiburón 
 
Punto 
Cuadrado 
 
Niño/a (5) 
Princesa 
Príncipe  
Papá 
Hombre 
 
 
(2ª Adm.) 
 
Niño/a (4) 
 
 
Palo (2) 
Mano  
Pinchos 
Gris 
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PRUEBA 14: VERBO ANTE SUSTANTIVO 
 4 años 5 años  (1) 
5 años 
(2) 
TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO      
  NO - 26 1 27 93,1 
  SI  - 2 0 2 6,9 
2. MODELO ANTERIOR      
  NO - 19 0 19 65,5 
  SI   - 9 0 9 31 
  OTROS (sólo idea)  - 0 1 1 3,4 
3. INTEGRACIÓN IMÁGENES / 
   ESCRITURA 
     
  FIGURA ENTRE “YO” Y  
  “MÚSICA” - 27 1 28 96,6 
       Único renglón - 26 1 27 93,1 
             Respetado  - 20 1 21 72,4 
             Expandido (dibujo) - 6 0 6 20,7 
                   Margen inferior  5 0 5 17,2 
                   Ambos márgenes  - 1 0 1 3,4 
                   Margen superior - 0 0 0 0 
       Segundo renglón para “música”  
       iniciado a la izquierda - 1 0 1 3,4 
  FIGURA SOBRE “YO” Y  
  “MÚSICA” ESCRITAS JUNTAS  
  (pero guardando el centro)  
- 1 0 1 3,4 
4. UBICACIÓN ESCRITURA      
  FORMATO HORIZONTAL-    
  EJE HORIZONTAL-IZQ.A DCHA. 
- 28 1 29 100 
       Comienzo en el extremo    
       horizontal izquierdo 
- 28 1 29 100 
             Centro de la vertical - 18 0 18 62,1 
             Renglón superior - 9 1 10 34,5 
             Renglón inferior - 1 0 1 3,4 
5. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA      
  SI  - 22 0 22 75,9 
  NO - 6 1 7 24,1 
6. DINAMISMO      
  IMAGEN ESTÁTICA - 18 0 18 62,1 
  IMAGEN DINÁMICA  - 10 1 11 37,9 
7. COLOREADO      
  CONVENCIONAL - 24 1 25 86,2 
  SUBJETIVO - 2 0 2 6,9 
  SIN COLOREAR   - 2 0 2 6,9 
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PRUEBA 14: VERBO ANTE SUSTANTIVO (Contin.) 
 4 años 5 años  (1) 
5 años  
(2) 
TOTAL % 
8. REPRESENTACIÓN “MÚSICA”      
  NOTACIÓN ALFABÉTICA  
  CORRECTA - 20 1 21 72,4 
  COPIA ALFABÉTICA ERRÓNEA - 2 0 2 6,9 
  ETIQUETA ALFÉTICA INCOM-    
  PLETA - 2 0 2 6,9 
   IDEOGRAMA CONVENCIONAL - 2 0 2 6,9 
  ESCRITURA SEMI-INVENTADA - 1 0 1 3,4 
  RECURSO MIXTO  1 0 1 3,4 
    Etiqueta alfabética incompleta/  
     ideograma convencional 
- 1 0 1 3,4 
9. REPRESENTACIÓN “OÍA”      
  PICTOGRAMA INDICIAL   - 25 1 26 89,7 
    Órgano-función - 21 1 22 75,9 
        Oreja - 7 0 7 24,1 
        Orejas prominentes en la  
        figura humana completa 
- 7 0 7 24,1 
        Figura humana sin detallar  
        la acción 
- 5 0 5 17,2 
        Figura humana con gesto 
        de agudizar el oído 
- 2 0 2 6,9 
        Animal con gesto de  
        agudizar el oído 
- 0 1 1 3,4 
    Objeto directo    - 3 0 3 10,3 
    Cadena de relaciones  
    subjetivas con el OD 
- 1 0 1 3,4 
  SIGNOS MIXTOS - 2 0 2 6,9 
    Pictograma indicial (determinativo)  
    + Ideograma/s convencional/es 
   (determinativo/s)  
- 2 0 2 6,9 
   DIBUJO CONTEXTUALIZADO - 1 0 1 3,4 
    Superfluo: V + OD  - 1 0 1 3,4 
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PRUEBA 15: VERBO ANTE INTERJECCIÓN 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 22 88 25 4 100 51 94,4 
  SI  2 8 0 0 0 2 3,7 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 11 44 20 4 82,8 35 64,8 
  SI   12 48 5 0 17,2 17 31,5 
  OTROS (sólo idea) 1 4 0 0 0 1 1,9 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
3. INTEGRACIÓN REPRESEN-  
   TACIÓN “OÍA”/ESCRITURA 
       
  ENTRE “YO” Y “MIAU” 20 80 23 4 93,1 47 87 
       Único renglón 20 80 23 4 93,1 47 87 
             Respetado  15 60 14 2 55,2 31 57,4 
                   Boca arriba 14 56 14 2 55,2 30 55,6 
                   Boca abajo  1 4 0 0 0 1 1,9 
             Expandido  5 20 9 2 37,9 16 29,6 
                   Margen inferior 4 16 8 2 34,5 14 25,9 
                   Margen superior 1 4 1 0 3,4 2 3,7 
  ENTRE “YO” Y “MIAU”      
  CONTINUADO SOBRE “MIAU” 2 8 1 0 3,4 3 5,6 
  RECURSOS Y UBICACACIO- 
  NES DIFERENTES 1 4 0 0 0 1 1,9 
  SOBRE “YO” Y “MIAU” 
  (pero guardando el centro)   
1 4 0 0 0 1 1,9 
  ENTRE “YO” Y “MIAU”  
  CONTINUADO BAJO “MIAU” 
0 0 1 0 3,4 1 1,9 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
4. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  22 88 13 2 51,7 37 68,5 
  NO 2 8 12 2 48,3 16 29,6 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
5. DINAMISMO        
  IMAGEN ESTÁTICA 16 64 12 3 51,7 31 57,4 
  IMAGEN DINÁMICA  8 32 13 1 48,3 22 40,7 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
6. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 16 64 12 2 48,3 30 55,6 
  SUBJETIVO 6 24 13 2 51,7 21 38,9 
  SIN COLOREAR  2 8 0 0 0 2 3,7 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
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PRUEBA 15: VERBO ANTE INTERJECCIÓN (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
7. REPRESENTACIÓN OD         
  OMISIÓN 20 80 21 4 86,2 45 83,3 
  FONOGRAMA ONOMATOPÉYI- 
 CO FIGUR.ATIVO  1 4 2 0 6,9 3 5,6 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  
  (Fusión V + OD)  
0 0 2 0 6,9 2 3,7 
  COPIA FIGURATIVA  2 8 0 0 0 2 3,7 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  1 4 0 0 0 1 1,9 
  RECURSO MIXTO 1 4 0 0 0 1 1,9 
    Pictograma icónico + fonograma  
    alfabético + ideograma arbitrario 1 
4 0 0 0 1 1,9 
8. REPRESENTACIÓN “OÍA”        
  PICTOGRAMA INDICIAL   11 44 18 3 72,4 32 59,2 
    Órgano-función 11 44 7 2 31 20 37 
         Oreja 7 28 1 0 3,4 8 14,8 
         Figura humana sin detallar acción 1 4 3 0 10,3 4 7,4 
         Orificios en orejas grandes de  
         Figura humana completa 1 4 1 1 6,9 3 5,6 
         Orejas grandes en figura humana 1 4 1 0 3,4 2 3,7 
         Dedo señalando oreja  1 4 0 0 0 1 1,9 
         Figura humana con gesto de escucha 0 0 1 0 3,4 1 1,9 
         Animal con gesto de escucha 0 0 0 1 3,4 1 1,9 
    Objeto directo    0 0 11 1 41,4 12 22,2 
        “Música” por error  0 0 10 1 37,9 11 20,3 
        “Miau” 0 0 1 0 3,4 1 1,9 
  RECURSOS MIXTOS 7 28 5 1 20,7 13 24 
    Pictograma indicial-ideograma 1 4 5 1 20,7 7 13 
     Escritura semi-inventada (± ideograma) 2 8 0 0 0 2 3,7 
    Pictograma indicial-alfabeto 2 8 0 0 0 2 3,7 
     Pictograma indicial-ideograma iconizado  1 4 0 0 0 1 1,9 
    Alfabeto-pictograma indicial- 
    ideograma 1 4 0 0 0 1 1,9 
  NOTACIÓN ALFABÉTICA Cuasi-  
  CORRECTA  3 12 0 0 0 3 5,6 
  DIBUJO ARBITRARIO/COPIAS  
  NO COMPRENDIDAS 2 8 0 0 0 2 3,7 
  DIBUJO CONTEXTEXTUALI- 
  ZADO (Fusión V + OD) 0 0 2 0 6,9 2 3,7 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 1 4 0 0 0 1 1,9 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,9 
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PRUEBA 16: FRASE SIMPLE 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 24 96 28 3 100 55 98,2 
  SI  0 0 0 0 0 0 0 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
2. MODELO ANTERIOR         
  SI   14 56 14 0 45,2 28 50 
  NO 10 40 14 3 54,8 27 48,2 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
3. REPRESENTACIÓN FRASE        
  ANÁLISIS DE LA ORACIÓN 22 88 22 1 74,2 45 80,4 
        S-V-O 12 48 16 0 51,6 28 50 
        Análisis y fusiones 2 8 6 1 22,6 9 16,1 
              SV-O 2 8 3 1 12,9 6 10,7 
              S-VO 0 0 3 0 9,7 3 5,4 
        S-O 8 32 0 0 0 8 14,3 
  DIBUJO GLOBAL CON INTENCIÓN  
  ANALÍTICA 
0 0 6 2 25,8 8 14,3 
  DIBUJO GLOBAL  2 8 0 0 0 2 3,6 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
4. UBICACIÓN ESPACIAL 
   FRASE 
       
  BAJO LA MUESTRA 24 96 28 3 100 55 98,2 
        Eje horizontal 22 88 28 3 100 53 94,6 
              Único renglón 16 64 26 3 93,5 45 80,4 
                  Respetado: S-(±V)-O 14 56 26 3 93,5 43 76,8 
                        Escrito izq.-dcha. 13 52 19 2 67,7 34 60,7 
                        VO superpuestos 0 0 7 1 25,8 8 14,3 
                        Escrito dcha.-izq. 1 4 0 0 0 1 1,8 
                  Infringido  2 8 0 0 0 2 3,6 
                        S-O-V 1 4 0 0 0 1 1,8 
                        V-S-O 1 4 0 0 0 1 1,8 
             Segundo renglón                    6 24 2 0 6,4 8 14,3 
                  Arriba-derecha./dcha.-izq. 2 8 1 0 3,2 3 5,4 
                  Abajo- izquierda 3 12 0 0 0 3 5,4 
                  Abajo-centro 1 4 1 0 3,2 2 3,6 
        Eje a posteriori /dibujo global 2 8 0 0 0 2 3,6 
              Eje vertical izquierda/  
              derecha.-izquierda 
1 4 0 0 0 1 1,8 
              Eje vertical central/ abajo-arriba 1 4 0 0 0 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
5. LECTURA FRASE CREADA        
  DIRECCIÓN FLEXIBLE (significado) 21 84 27 2 93,5 50 89,3 
  SUSTANTIVOS INCONEXOS- 
  DESCRIPCIÓN 
3 12 1 1 6,4 5 8,9 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 16: FRASE SIMPLE (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
6. REPRESENTACIÓN  SUJETO        
  PICTOGRAMA ICÓNICO  15 60 16 1 54,8 32 57,1 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  6 24 8 2 32,3 16 28,6 
        Dibujo global o fusión SV 5 20 8 2 32,2 15 26,8 
        Determinativo  1 4 0 0 0 1 1,8 
  DIBUJO DIRECTO 1 4 4 0 12,9 5 8,9 
  PICTOGRAMA INDICIAL 1 4 0 0 0 1 1,8 
        Parte por el todo 1 4 0 0 0 1 1,8 
  RECURSO MIXTO 1 4 0 0 0 1 1,8 
        Pictograma icónico + fonogra- 
        ma alfabético  
1 4 0 0 0 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
7. REPRESENTACIÓN VERBO        
  PICTOGRAMA INDICIAL   19 76 15 1 51,6 35 62,5 
        Objeto-uso  11 44 14 0 45,2 25 44,6 
        OD ambivalente (V y OD)- 
        V omitido (S-O) 8 32 0 0 0 8 14,3 
             Suplencia lectoescritora por  
             O ambivalente (a veces,  
              duplicación escrita del OD) 
7 28 0 0 0 7 12,5 
             Suplencia escrita por O du- 
             plicado (leída en el hueco central  
                entre S y O) 
1 4 0 0 0 1 1,8 
        Cadena de relaciones subjetivas  0 0 1 0 3,2 1 1,8 
        Suplencia lectoescritora por S duplicado 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO    
  (Dibujo global o Fusión SV o VO)  
4 16 12 2 45,2 18 32,1 
  ESCRITURA SILÁBICA  1 4 0 0 0 1 1,8 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
  PRUEBA NO REALIZADA 1 4 0 0 0 1 1,8 
8. REPRESENTACIÓN PLURAL 
   “SETAS” 
       
  SI 17 68 26 2 90,3 45 80,4 
        Dos 7 28 15 2 54,8 24 42,9 
        Tres 3 12 7 0 22,6 10 17,9 
        Cuatro 5 20 3 0 9,7 8 14,3 
        Seis 2 8 1 0 3,2 3 5,4 
  NO 7 28 1 1 6,4 9 16,1 
  OMISIÓN 1 4 1 0 3,2 2 3,6 
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PRUEBA 16: FRASE SIMPLE (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
9. REPRESENTACIÓN OD        
  DIBUJO DIRECTO  13 52 13 1 45,2 27 48,2 
  PICTOGRAMA ICÓNICO 9 36 6 1 28 16 28,6 
  DIBUJO CONTEXTULIZADO     
  (Dibujo global o Fusión VO) 
2 8 8 1 29 11 19,6 
  PICTOGRAMA INDICIAL   0 0 1 0 3,2 1 1,8 
        Cadena de relaciones subjetivas 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
10. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI 19 76 20 3 74,2 42 75 
  NO 5 20 8 0 25,8 13 23,2 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
11. DINAMISMO DEL VERBO 
  (solo o fusionado/dibujo global) 
       
  IMAGEN ESTÁTICA 13 52 17 1 58,1 31 55,4 
  IMAGEN DINÁMICA 3 12 10 2 38,7 15 26,8 
  OMISIÓN  9 36 1 0 3,2 10 17,9 
12. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 8 32 21 1 71 30 53,6 
  SUBJETIVO 15 60 7 2 29 24 42,9 
  COLOREADO DISTINTIVO  1 4 0 0 0 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 17: FRASE CON DOS OBJETOS 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 23 95,8 20 12 100 55 98,2 
  SI  0 0 0 0 0 0 0 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
2. MODELO ANTERIOR         
  SI   9 37,5 14 7 65,6 30 53,6 
  NO 14 58,3 6 5 34,4 25 44,6 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
3. REPRESENTACIÓN FRASE        
  ANÁLISIS DE LA ORACIÓN 19 79,2 15 10 78,1 44 78,6 
      Verbo: S-V-O1-(±O2) 7 29,2 7 4 34,4 18 32,1 
              S-V-O1-O2 5 20,8 7 4 34,4 16 28,6 
              S-V-O1 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
      Sustantivos: S-O1-(±Conj.)-O2 9 37,5 4 2 18,8 15 26,8 
      Verbo y Conj.: S-V-O1-Conj.-O2  3 12,5 2 3 15,6 8 14,3 
      Fusión VO1 (S-VO1-O2  /  SVO1-O2) 0 0 2 1 9,4 3 5,3 
  DIBUJO GLOBAL CON INTEN- 
  CIÓN ANALÍTICA 4 16,7 1 1 6,3 6 10,7 
  DIBUJO GLOBAL  0 0 3 0 9,4 3 5,3 
  DIBUJOS RELACIONADOS O  
  ARBITRARIOS 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
  DIBUJO ARBITRARIO CON  
  INTENCIÓN ANALÍTICA 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
4. UBICACIÓN ESPACIAL FRASE        
  BAJO LA MUESTRA 23 95,8 20 12 100 55 98,2 
       Eje horizontal 18 75 17 11 87,5 46 82,1 
             Único renglón 18 75 17 11 87,5 46 82,1 
                   Respetado (orden convencional) 13 54,2 15 10 78,1 38 67,8 
                        Escrito izq.-dcha. 13 54,2 13 9 68,7 35 62,5 
                        VO superpuestos 0 0 2 1 9,4 3 5,4 
                   Infringido  5 20,8 2 1 9,4 8 14,3 
                        (±Pos.)-S-(±V)-O2-O1 3 12,5 2 1 9,4 6 10,7 
                        O2-O1-S 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                        O2-S-O1 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       Eje a posteriori /dibujo global 3 12,5 2 1 9,4 6 10,7 
              Eje horizontal/dcha.-izq. 3 12,5 2 1 9,4 6 10,7 
       Sin eje (dispersos) 2 8,3 1 0 3,1 3 5,3 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 17: FRASE CON DOS OBJETOS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
5. LECTURA FRASE CREADA        
  DIRECCIÓN FLEXIBLE (significado) 15 62,5 16 10 81,3 41 73,2 
  SUSTANTIVOS INCONEXOS 6 25 4 1 15,6 11 19,6 
  DIRECCIÓN RÍGIDA (orientación   
   lectoescritora) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SIN LECTURA 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  HISTORIA RELACIONADA 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
6. REPRESENTACIÓN  SUJETO        
  NÚCLEO AMBIVALENTE:  
  posesivo + sustantivo  
16 66,7 19 4 71,9 39 69,6 
  POSESIVO INDEPENDIENTE 7 29,2 1 8 28,1 16 28,6 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
7. REPRESENTACIÓN NÚCLEO  
    SUJETO 
       
  PICTOGRAMA ICÓNICO  17 70,8 2 4 18,7 23 41,1 
  DIBUJO DIRECTO 5 20,8 13 4 53,1 22 39,3 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  1 4,2 4 4 25 9 16,1 
             Dibujo global o Fusión SVO1 1 4,2 3 1 12,5 5 8,9 
             Ambivalente: S y determina- 
             tivo del adjetivo posesivo  0 0 1 3 12,5 4 7,1 
  OMISIÓN  1 4,2 1 0 3,1 2 3,6 
8. REPRESENTACIÓN ADJETIVO  
      POSESIVO 
       
  OMISIÓN  17 70,8 19 3 68,7 39 69,6 
  PICTOGRAMA INDICIAL  0 0 1 4 15,6 5 8,9 
  ESCRITURA SILÁBICA  4 16,7 0 0 0 4 7,1 
  ESCRITURA ALFABÉTICA 0 0 0 3 9,4 3 5,3 
  FONOGRAMA FIGURATIVO 
  MONOSILÁBICO  1 4,2 0 1 3,1 2 3,6 
        Principio rebus 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Mixto: Articulema + Escritura 
        convencional 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  GARABATO CON NOMBRE 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  COPIA ALFABÉTICA SIN 
  COMPRENSIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  DIBUJO ARBITRARIO 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
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PRUEBA 17: FRASE CON DOS OBJETOS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
9. REPRESENTACIÓN VERBO        
  PICTOGRAMA INDICIAL   12 50 6 6 37,5 24 42,9 
        OD ambivalente (V y OD)- 
        Omisión de V o de OD 9 37,5 2 1 9,4 12 21,4 
             Suplencia lectoescrita por O 
             ambivalente (a veces, duplica- 
               ción escrita del OD) 
9 37,5 1 1 6,3 11 19,6 
                Suplencia escrita por O  
             Duplicado (leída en el hueco 
               entre S y O) 
0 0 1 0 3,1 1 1,8 
        Objeto-uso/función  0 0 3 5 25 8 14,3 
        Objeto directo-uso  3 12,5 1 0 3,1 4 7,1 
  NO REPRESENTADO 6 25 4 1 15,6 11 19,6 
        Enumeración de sustantivos 6 25 2 0 6,2 8 14,3 
        Leído en el hueco entre S y O 0 0 2 1 9,4 3 5,3 
  DIBUJO CONTEXTULIZADO  
  (Dibujo Global o Fusión SV o VO)  
0 0 5 2 21,9 7 12,5 
  FONOGRAMA REBUS BISILÁ- 
  BICO FIGURATIVO 3 12,5 2 0 6,2 5 8,9 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  0 0 2 2 12,5 4 7,1 
  RECURSOS MIXTOS 1 4,2 1 0 3,1 2 3,6 
        Pictograma icónico + Ideogra- 
        ma  0 0 1 0 3,1 1 1,8 
        Dibujo arbitrario + Ideograma 
        arbitrario (escritura global inven- 
         tada) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  GARABATO CON NOMBRE 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  DIBUJO ARBITRARIO/COPIAS  
  NO COMPRENDIDAS 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  PRUEBA NO REALIZADA 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
10. REPRESENTACIÓN OD        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 15 62,5 6 5 34,4 26 46,4 
  DIBUJO DIRECTO  6 25 10 6 50 22 39,3 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  
  (Dibujo global o Fusión VO) 
1 4,2 3 1 12,5 5 8,9 
  GARABATO CON NOMBRE 1 4,2 1 0 3,1 2 3,6 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
11. REPRESENTACIÓN 
     CONJUNCIÓN 
       
  OMISIÓN 21 87,5 17 6 71,9 44 78,6 
        Unida al segundo objeto 21 87,5 16 2 56,2 39 69,6 
        Sin leer 0 0 0 3 9,4 3 5,4 
        Espacio en blanco 0 0 1 1 6,3 2 3,6 
  ALFABÉTICA CONVENCIO-  
  NAL (“i”, “y”) 
2 8,3 3 3 18,7 8 14,3 
  DIBUJO ARBITRARIO  1 4,2 0 1 3,1 2 3,6 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 0 0 0 2 6,2 2 3,6 
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PRUEBA 17: FRASE CON DOS OBJETOS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
12. REPRESENTACIÓN PLURAL  
      “SETAS”/”TOMATES” 
       
  NO 23 95,8 10 0 31,2 33 58,9 
  SI “setas” y “tomates” 0 0 6 10 50 16 28,6 
        Dos 0 0 2 9 34,4 11 19,6 
        Tres 0 0 4 1 15,6 5 8,9 
  SI “setas” (2 unidades) y NO  
  “tomates” 
0 0 4 1 15,6 5 8,9 
  OMISIÓN 1 4,2 0 1 3,1 2 3,6 
13. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  12 50 11 9 62,5 32 57,1 
  NO 11 45,8 9 3 37,5 23 41,1 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
14. DINAMISMO DEL VERBO  
   (solo o fusionado/dibujo global) 
       
  IMAGEN ESTÁTICA 19 79,2 13 5 56,2 37 66,1 
  IMAGEN DINÁMICA  4 16,7 6 5 34,4 15 26,8 
  OMISIÓN  1 4,2 1 2 9,4 4 7,1 
15. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 5 20,8 16 9 78,1 30 53,6 
  SUBJETIVO 18 75 4 3 21,9 25 44,6 
  OMISIÓN 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 18: FRASE CON COMPLEMENTO  
CIRCUNSTANCIAL DE LUGAR 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 26 100 19 12 96,9 57 98,3 
  SI  0 0 1 0 3,1 1 1,7 
2. MODELO ANTERIOR        
  NO 21 80,8 15 9 75 45 77,6 
  SI   5 19,2 5 3 25 13 22,4 
3. REPRESENTACIÓN FRASE        
  DIBUJO GLOBAL  26 100 2 1 9,4 29 50 
       4 elementos  12 46,2 1 1 6,3 14 24,1 
             Fusiones 9 34,6 1 1 6,3 11 19 
                   De 2 elementos (SV-O-C/  
                           S-VO-C / S-VC-O) 
5 19,2 0 1 3,1 6 10,3 
                   De 3 elementos (S-OVC) 3 11,5 1 0 3,1 4 6,9 
                   De 4 elementos (SOVC) 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
             Independientes (S-V-O-C) 3 11,5 0 0 0 3 5,2 
       3 elementos (S-O-C) 5 19,2 0 0 0 5 8,6 
       1 elemento (S) 4 15,4 0 0 0 4 6,9 
       2 elementos (S-O) 3 11,5 0 0 0 3 5,2 
       2 elementos (S-C) 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
       3 elementos (S-VO) 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
       3 elementos (S-V-O) 0 0 1 0 3,1 1 1,7 
  ANÁLISIS DE LA ORACIÓN 0 0 14 10 75 24 41,4 
        Análisis S-V-O-C 0 0 6 9 46,9 15 25,9 
             S-V-(± Det.)-O-C  0 0 5 3 25 8 13,8 
              S-V-Det.-O-Prep.-Det.-C 0 0 0 6 18,8 6 10,3 
             S-V-O-Det.-C  0 0 1 0 3,1 1 1,7 
       Fusiones 0 0 6 1 21,9 7 12,1 
             Fusiones del V (C aislado):  
              S-VO-C / SV-O-C / SVO-C 
0 0 4 1 15,6 5 8,6 
             Fusiones OC (V aislado):  
             S-V-OC 
0 0 2 0 6,3 2 3,5 
       Sustantivos: S-O-C 0 0 2 0 6,3 2 3,5 
  DIBUJO GLOBAL  CON INTEN- 
  CIÓN ANALÍTICA 
0 0 4 0 12,5 4 6,9 
  DIBUJO ARBITRARIO CON  
  INTENCIÓN ANALÍTICA 
0 0 0 1 3,1 1 1,7 
4. LECTURA FRASE CREADA        
  DIRECCIÓN FLEXIBLE  0 0 17 10 84,4 27 46,6 
  SUSTANTIVOS INCONEXOS 23 88,5 3 0 9,4 26 44,8 
  SUSTANTIVOS INCONEXOS Y    
  CONEXIÓN “CUERDA-OSO”  
2 7,7 0 0 0 2 3,5 
  SIN LECTURA 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
  HISTORIA SOBRE LA FRASE 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
  HISTORIA RELACIONADA 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
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PRUEBA 18: FRASE CON COMPLEMENTO  
CIRCUNSTANCIAL DE LUGAR (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
 5. UBICACIÓN ESPACIAL 
     FRASE 
       
  BAJO LA MUESTRA 26 100 20 12 100 58 100 
       Eje horizontal 0 0 18 11 90,6 29 50 
              Único renglón 0 0 15 10 78,1 25 43,1 
                   Respetado 0 0 12 10 68,8 22 37,9 
                          Escrito izq.-dcha. 0 0 10 10 62,5 20 34,5 
                          OC superpuestos 0 0 2 0 6,3 2 3,5 
                   Infringido  0 0 3 0 9,4 3 5,2 
                          S-C-O 0 0 3 0 9,4 3 5,2 
              Segundo renglón                    0 0 3 1 12,5 4 6,9 
                   Abajo-centro 0 0 2 0 6,3 2 3,5 
                   Abajo- izquierda 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
                   Abajo-derecha 0 0 1 0 3,1 1 1,7 
       Eje a posteriori /dibujo global 24 92,3 1 1 6,3 26 44,8 
              Ángulo recto 11 42,3 0 0 0 11 19 
                   Eje horizontal-dcha.-izq.  
                   (S-O), vert. arriba-abajo  
                   (O-±V-C)  
5 19,2 0 0 0 5 8,6 
                   Eje horizontal-izq.-dcha.   
                   (S-O/S-C), vertical  
                   arriba-abajo (O-C/S-O)  
5 19,2 0 0 0 5 8,6 
                   Eje vertical abajo-arriba  
                   (SVsup.-C) y dcha.-izq.  
                   (C-O) 
1 3,9 0 0 0 1 1,7 
             Eje horizontal 5 19,2 1 1 6,3 7 12,1 
                   Eje izquierda-derecha 4 15,4 1 0 3,1 5 8,6 
                         S-±V-CO (superpuestos/ 
                                   yuxtapuestos) 
2 7,7 1 0 3,1 3 5,2 
                         S-VO (superpuestos) 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
                         S-CVsuperpuestos-O 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
                   Eje derecha -izquierda 1 3,9 0 1 3,1 2 3,5 
                         S-O-VC superpuestos 1 3,9 0 1 3,1 2 3,5 
              Eje vertical  6 23,1 0 0 0 6 10,3 
                   Eje central / S 4 15,4 0 0 0 4 6,9 
                   Eje central / arriba-abajo 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
                   Eje central / abajo-arriba 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
              Eje horizontal doble: dcha.- 
               izq. (S-V) y luego izq.-dcha.  
               (S-O-C) 
1 3,9 0 0 0 1 1,7 
              2 Ejes horizontales de  
              izquierda a derecha: S-O y  
              V-C 
1 3,9 0 0 0 1 1,7 
       Sin eje (dispersos) 1 3,9 1 0 3,1 2 3,5 
       En arco: V-S-V-C-V-O-V 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
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PRUEBA 18: FRASE CON COMPLEMENTO  
CIRCUNSTANCIAL DE LUGAR (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
6. REPRESENTACIÓN  SUJETO        
  PICTOGRAMA ICÓNICO  18 69,2 6 4 31,3 28 48,3 
  DIBUJO DIRECTO 4 15,4 9 5 43,8 18 31 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  4 15,4 5 3 25 12 20,7 
        Dibujo global o Fusiones  SV/  
           (±V)-S-V-O-V-C/V-S-C/SVO-C 
4 15,4 5 3 25 12 20,7 
7. REPRESENTACIÓN VERBO        
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO    
  (Dib. Global o Fusión  SV / VO / OC / VC...)  13 50 10 4 43,8 27 46,6 
  PICTOGRAMA INDICIAL   2 7,7 7 6 40,6 15 25,9 
       Objeto-uso/función  2 7,7 6 6 37,5 14 24,1 
       OD ambivalente (V y OD)-          
       Omisión de V o de OD 0 0 1 0 3,1 1 1,7 
              Suplencia lectoescrita por O  
              ambivalente (a veces,  
              duplicación escrita del OD) 
0 0 1 0 3,1 1 1,7 
  NO REPRESENTACIÓN 
  (enumeración de sustantivos) 11 42,3 1 0 3,1 12 20,7 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  0 0 2 2 12,5 4 6,9 
8. REPRESENTACIÓN POSESIVO         
  OMISIÓN  26 100 20 5 78,1 51 87,9 
  ESCRITURA CONVENCIONAL 0 0 0 3 9,4 3 5,2 
  PICTOGRAMA INDICIAL  0 0 0 2 6,3 2 3,5 
       Pareja de figuras humanas  seña- 
       lando una a otra 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
       Duplicación del núcleo del CD 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO  0 0 0 2 6,3 2 3,5 
9. REPRESENTACIÓN NÚCLEO  
    DEL CD  
       
  PICTOGRAMA ICÓNICO 17 65,4 5 8 40,6 30 51,7 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO    
  (Dibujo global o Fusión VO / OC /OVC...)  
3 11,5 10 1 34,4 14 24,1 
  DIBUJO DIRECTO  0 0 5 3 25 8 13,8 
  OMISIÓN 5 19,2 0 0 0 5 8,6 
  GARABATO CON NOMBRE 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
10. REPRESENTACIÓN PREPO- 
      SICIÓN 
       
  OMISIÓN  26 100 20 5 78,1 51 87,9 
  ESCRITURA CONVENCIONAL 0 0 0 4 12,5 4 6,9 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO  0 0 0 2 6,3 2 3,5 
  DIBUJO ARBITRARIO 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
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PRUEBA 18: FRASE CON COMPLEMENTO  
CIRCUNSTANCIAL DE LUGAR (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
11. REPRESENTACIÓN 
      DEMOSTRATIVO 
       
  OMISIÓN 26 100 20 3 71,9 49 84,5 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 0 0 0 4 12,5 4 6,9 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 0 0 0 2 6,3 2 3,5 
  PICTOGRAMA INDICIAL 0 0 0 2 6,3 2 3,5 
       Duplicación del Núcleo del  
       S.Prep. (C.C.L.) 
0 0 0 1 3,1 1 1,7 
       Pareja de figuras humanas seña- 
       lando una a otra 
0 0 0 1 3,1 1 1,7 
  DIBUJO ARBITRARIO 0 0 0 1 3,1 1 1,7 
12. REPRESENTACIÓN 
      NÚCLEO DEL C.C.L.  
       
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  
   (Dibujo global o Fusión SVOVC/ VC/    
  VOC/ OC/ Det. y N. del S.Prep.-CCL-)  
10 38,5 7 3 31,3 20 34,5 
  PICTOGRAMA ICÓNICO 8 30,8 6 5 34,4 19 32,8 
  OMISIÓN 8 30,8 1 0 3,1 9 15,5 
  DIBUJO DIRECTO 0 0 6 3 28,1 9 15,5 
  DIBUJO ARBITRARIO  0 0 0 1 3,1 1 1,7 
13. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  26 100 13 10 71,9 49 84,5 
  NO 0 0 7 2 28,1 9 15,5 
14. DINAMISMO DEL VERBO  
   (solo o fusionado/dibujo global) 
       
  IMAGEN DINÁMICA  11 42,3 11 8 59,4 30 51,7 
  IMAGEN ESTÁTICA 4 15,4 8 4 37,5 16 27,6 
  OMISIÓN  11 42,3 1 0 3,1 12 20,7 
15. COLOREADO        
  SUBJETIVO 22 84,6 8 2 31,2 32 55,2 
  CONVENCIONAL 3 11,5 12 10 68,8 25 43,1 
  OMISIÓN 1 3,9 0 0 0 1 1,7 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 1398  
PRUEBA 19: FRASES COORDINADAS 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 24 96 25 7 97 56 96,6 
  SI  1 4 1 0 3 2 3,4 
2. MODELO ANTERIOR        
  SI   11 44 15 6 63,6 32 55,2 
  NO 14 56 11 1 36,4 26 44,8 
3. INTEGRACIÓN DIBUJO- 
   TEXTO 
       
  ARTICULACIÓN ICONOS-TEXTO  8 32 25 7 97 40 69 
        Dibujo y segmentos lingüísticos  
        intercambiables 
2 8 25 7 97 34 58,6 
        Dibujo explicado con texto  
        subyacente 
4 16 0 0 0 4 6,9 
        Texto explicado con dibujo  
        contiguo 
2 8 0 0 0 2 3,4 
  INDEPENDENCIA DIBUJO- TEXTO  15 60 1 0 3 16 27,6 
  GARABATEO/ DIBUJO LIBRE 2 8 0 0 0 2 3,4 
4. LECTURA FRASE CREADA        
  DIRECCIÓN FLEXIBLE  11 44 23 5 48,3 39 67,2 
  SUSTANTIVOS INCONEXOS 10 40 0 0 0 10 17,2 
  HISTORIA RELACIONADA 2 8 3 2 8,6 7 12,1 
  DIRECCIÓN RÍGIDA  1 4 0 0 0 1 1,7 
  SIN LECTURA 1 4 0 0 0 1 1,7 
5. REPRESENTACIÓN FRASE        
  ANÁLISIS DE LA ORACIÓN 16 64 22 5 81,8 43 74,1 
        Verbo, pronombre y conjunc.:  
            S1-V-O1-Conj.-S2-(±Det.)-O2 
3 12 10 1 33,3 14 24,1 
        Sustantivos: S1-O1-(±Conj.)-O2 5 20 1 0 3 6 10,3 
        Verbo y pronombre: S1-V-O1-S2-O2 0 0 4 2 18,2 6 10,3 
        Verbo 1 4 4 0 12,1 5 8,6 
              S1-V-O1-(±Conj.)-O2 0 0 4 0 12,1 4 6,9 
              S1-V-O1 1 4 0 0 0 1 1,7 
        Sustant. y pronombre: S1-O1-S2-O2 4 16 0 0 0 4 6,9 
        Fusión VO1 1 4 3 1 12,1 5 8,6 
              S1-VO1-S2-O2 0 0 2 0 6,1 2 3,4 
              S1-VO1-Conj.-S2-Det.-O2 0 0 1 1 6,1 2 3,4 
              S1VO1-O2    1 4 0 0 0 1 1,7 
        Fusión S1V 2 8 0 1 3 3 5,2 
              S1V-O1-O2 2 8 0 0 0 2 3,4 
              S1V-O1-S2-O2 0 0 0 1 3 1 1,7 
  ANÁLISIS F1-F2:  (±S1)-O1-(±S2)-O2 3 12 3 2 15,2 8 13,8 
  DIBUJO GLOBAL  CON INTEN- 
  CIÓN ANALÍTICA 3 12 1 0 3 4 6,9 
  DIBUJOS RELACIONADOS O    
  ARBITRARIOS 2 8 0 0 0 2 3,4 
  DIBUJO GLOBAL  1 4 0 0 0 1 1,7 
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PRUEBA 19: FRASES COORDINADAS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
6. UBICACIÓN ESPACIAL  
    FRASE 
       
  BAJO LA MUESTRA 24 96 26 7 100 57 98,3 
        Eje horizontal 21 84 25 5 90,9 51 87,9 
              Único renglón 18 72 24 5 87,9 47 81 
                    Respetado 11 44 22 4 78,8 37 63,8 
                        Escrito izq.-dcha. 9 36 19 3 66,7 31 53,5 
                        VO1 superpuestos 0 0 3 1 12,1 4 6,9 
                        Escrito dcha.-izq. 2 8 0 0 0 2 3,4 
                    Infringido  7 28 2 1 9,1 10 17,2 
                        S1-(±V)-O2-O1 2 8 0 0 0 2 3,4 
                        S2-O1-S1-O2 1 4 0 0 0 1 1,7 
                        O2-S2-O1-S1-O1 1 4 0 0 0 1 1,7 
                        O1-S1-O2-(±S2) 2 8 0 0 0 2 3,4 
                        O2-S1-O1 1 4 0 0 0 1 1,7 
                        S1-O1-O2-V 0 0 1 0 3 1 1,7 
                        S1VO1-O1-V-S2-O2-S2 0 0 1 0 3 1 1,7 
                        S1V-Conj.-O1- S2-O2 0 0 0 1 3 1 1,7 
             Segundo renglón                    1 4 1 0 3 2 3,4 
                     Arriba-dcha. 1 4 0 0 0 1 1,7 
                     Abajo-centro 0 0 1 0 3 1 1,7 
             Tercer y cuarto renglón 2 8 0 0 0 2 3,4 
                     Arriba-dcha./izq.-dcha. 1 4 0 0 0 1 1,7 
                     Abajo-izq./izq.-dcha. 1 4 0 0 0 1 1,7 
        Eje a posteriori /dibujo global 1 4 1 2 9,1 4 6,9 
              Eje horizontal-izq.-dcha. 1 4 0 2 6,1 3 5,2 
              Eje horizontal doble:    
              izq.-dcha. y dcha.-izq. 
0 0 1 0 3 1 1,7 
        Sin eje (dispersos) 2 8 0 0 0 2 3,4 
  UBICACIONES DIFERENTES 1 4 0 0 0 1 1,7 
7. REPRESENTACIÓN  SUJETO 1        
  PICTOGRAMA ICÓNICO 13 52 13 3 48,5 29 50 
  DIBUJO DIRECTO  4 16 8 1 27,3 13 22,4 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  
   (Dibujo Global o Fusión SV) 
3 12 5 3 24,2 11 19 
  RECURSOS MIXTOS 2 8 0 0 0 2 3,4 
        Alfabeto determinativo + picto- 
        grama icónico 2 8 0 0 0 2 3,4 
  REPRESENTACIÓN DOBLE: 
  Alfabeto / Pictograma icónico 1 4 0 0 0 1 1,7 
  ALFABÉTICO CONVENCIONAL 1 4 0 0 0 1 1,7 
  OMISIÓN 1 4 0 0 0 1 1,7 
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PRUEBA 19: FRASES COORDINADAS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
8. REPRESENTACIÓN VERBO        
  PICTOGRAMA INDICIAL   4 16 15 3 54,5 22 37,9 
        Objeto-uso/función  0 0 12 2 42,4 14 24,1 
        OD ambivalente (V y OD)-   
        Omisión de V  
3 12 1 0 3 4 6,9 
             Suplencia lectoescrita por O  
             ambivalente  
3 12 1 0 3 4 6,9 
        Objeto directo-uso  1 4 1 0 3 2 3,4 
        Dactilograma  0 0 1 0 3 1 1,7 
        Cadena de relaciones subjetivas  0 0 0 1 3 1 1,7 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO     
   (Dibujo Global o Fusión SV, VO, SVO)  3 12 7 4 33,3 14 24,1 
  NO REPRESENTADO  13 52 1 0 3 14 24,1 
  ESCRITURA  ALFABÉTICA  4 16 0 0 0 4 6,9 
        Convencional  
        (2 fonográfica, 1 logográfica) 3 12 0 0 0 3 5,2 
        Arbitraria    1 4 0 0 0 1 1,7 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  0 0 1 0 3 1 1,7 
  FONOGRAMA FIGURATIVO  
  BISILÁBICO REBUS  0 0 1 0 3 1 1,7 
  RECURSO MIXTO 0 0 1 0 3 1 1,7 
        Pictograma indicial + Ideogra- 
        ma  0 0 1 0 3 1 1,7 
 REPRESENTACIÓN DOBLE  1 4 0 0 0 1 1,7 
       Pictograma indicial-escritura 
       alfabética convencional 1 4 0 0 0 1 1,7 
9. REPRESENTACIÓN O1        
  DIBUJO DIRECTO  15 60 11 2 39,4 28 48,3 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 
   (Dibujo Global o Fusión VO, SVO, con hierba)  
1 4 12 5 51,5 18 31 
  PICTOGRAMA ICÓNICO 6 24 3 0 9,1 9 15,5 
  OMISIÓN 3 12 0 0 0 3 5,2 
10. REPRESENTACIÓN 
      CONJUNCIÓN 
       
  OMISIÓN  20 80 12 4 48,5 36 62,1 
  ESCRITURA ALFABÉTICA 
  CONVENCIONAL   
4 16 8 2 30,3 14 24,1 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO 1 4 6 1 21,2 8 13,8 
        Independiente  0 0 6 1 21,2 7 12,1 
        Bivalente: “y-yo”  1 4 0 0 0 1 1,7 
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PRUEBA 19: FRASES COORDINADAS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
11. REPRESENTACIÓN S2 
          (PRONOMBRE) 
       
  OMISIÓN  14 56 5 0 15,2 19 32,8 
  ESCRITURA ALFABÉTICA 
  CONVENCIONAL 6 24 8 0 24,2 14 24,1 
       Fonográfica 3 12 8 0 24,2 11 19 
       Logográfica  3 12 0 0 0 3 5,2 
  PICTOGRAMA ICÓNICO  4 16 4 2 18,2 10 17,2 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO  
  (Dibujo Global de una o dos frases) 
0 0 4 2 18,2 6 10,3 
  PICTOGRAMA INDICIAL  0 0 3 1 12,1 4 6,9 
        Dactilograma  0 0 2 0 6,1 2 3,4 
        V contiguo elíptico como S2  0 0 1 1 6,1 2 3,4 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO  1 4 1 1 6,1 3 5,2 
  RECURSO MIXTO 0 0 1 0 3 1 1,7 
        Pictograma indicial + Dibujo 
        directo 
0 0 1 0 3 1 1,7 
  DIBUJO DIRECTO 0 0 0 1 3 1 1,7 
12. REPRESENTACIÓN 
      DEMOSTRATIVO 
       
  OMISIÓN  22 88 16 5 63,6 43 74,1 
  ESCRITURA ALFABÉTICA 
  CONVENCIONAL 3 12 3 0 9,1 6 10,3 
  PICTOGRAMA INDICIAL 0 0 3 0 9,1 3 5,2 
        OD ambivalente (Det. y N.) 0 0 2 0 6,1 2 3,4 
              Suplencia lectoescrita por  
              OD ambivalente 
0 0 2 0 6,1 2 3,4 
        Duplicación del N. del SN 
       (OD) 
0 0 1 0 3 1 1,7 
  IDEOGRAMA ARBITRARIO  0 0 2 1 9,1 3 5,2 
  FONOGRAMA FIGURATIVO 
  BISILÁBICO REBUS  
0 0 1 1 6,1 2 3,4 
  RECURSO MIXTO 0 0 1 0 3 1 1,7 
       Escritura Convencional + Arti- 
       culema  0 0 1 0 3 1 1,7 
13. REPRESENTACIÓN del N.  
      del SN (O2) 
       
  PICTOGRAMA ICÓNICO 11 44 15 5 60,6 31 53,5 
  DIBUJO DIRECTO 8 32 7 0 21,2 15 25,9 
  DIBUJO CONTEXTUALIZADO 
  (Dibujo global o Fusión) 
0 0 4 2 18,2 6 10,3 
  OMISIÓN 4 16 0 0 0 4 6,9 
  ALFABÉTICO CONVENCIO- 
  NAL (logográfico, fonográfico) 2 8 0 0 0 2 3,4 
14. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  18 72 19 4 69,7 41 70,7 
  NO 7 28 7 3 30,3 17 29,3 
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PRUEBA 19: FRASES COORDINADAS (Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
15. REPRESENTACIÓN 
      PLURAL “SETAS” 
       
  SI 7 28 20 5 75,8 32 55,2 
        Dos 0 0 16 5 63,6 21 36,2 
        Tres 3 12 1 0 3 4 6,9 
        Cuatro 1 4 3 0 9,1 4 6,9 
        7, 8 ó 9 3 12 0 0 0 3 5,2 
  NO 15 60 6 2 24,2 23 39,7 
  OMISIÓN 3 12 0 0 0 3 5,2 
16. REPRESENTACIÓN 
      SINGULAR “TOMATE” 
       
  SI  20 80 22 7 87,9 49 84,5 
  NO  1 4 4 0 12,1 5 8,6 
        Dos 1 4 1 0 3 2 3,4 
        Tres 0 0 2 0 6,1 2 3,4 
        Cuatro 0 0 1 0 3 1 1,7 
  OMISIÓN 4 16 0 0 0 4 6,9 
17. DINAMISMO DEL VERBO 
  (solo o fusionado / dibujo global) 
       
  IMAGEN ESTÁTICA 9 36 12 3 45,5 24 41,4 
  IMAGEN DINÁMICA  6 24 9 3 36,4 18 31 
  OMISIÓN  10 40 5 1 18,2 16 27,6 
18. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 12 48 24 7 93,9 43 74,1 
  SUBJETIVO 13 52 2 0 6,1 15 25,9 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
4 AÑOS 
Locutor Vocativo Sujeto OI 
Verbo / 
Cópula 
OD/Atrib. CC 
  Mi papá  está trabajando  en los pinos 
  Mi papá  va  al Muriano 
  Mi papá  arranca mi moto  
  Mi papá  trabaja  en los coches 
  Mi papá  trabaja  en las calles 
  Mi papá  está haciendo corcho  
  Mi papá  trabaja  en Málaga 
  Papá  trabaja  en el tractor 
  Mi papá  trabaja  en el bar 
  Mi papá  trabaja   
  Mi papá  es aceitunero  
  Mi papá  ve la tele  
  Mi papá  trabaja  en la gasolinera 
  Mi papá  tiene un zapato  
  Mi papá  toma setas  
  Mi papá  trabaja  
con el papá de 
Juan / (CN) 
  Mi papá  tiene 
corbata y 
camiseta 
 
  Mi papá  tiene gafas  
  Mi papá  va  a la gasolinera 
  Mi papá  trabaja  en la plaza 
  Mi papá  pesca   
  Papá   tiene unas zapatillas  
  Mi papá  toma  setas  
5 AÑOS-1ª Administración 
 Mamá, papá  es guapo  
 Papá,   toma sandía  
 Papá,  te  quiero  mucho 
 Papá, yo te  regalo foca  
Mamá: Niño,  
-le /  
a papá 
di- que ayude  
 Papá,  te quiero   
  Papá  toma un pollo  
  Papá  toma cerveza  
  Papá  toma café  
  Papá  toma  un helado  
  Papá  toma leche  
  Papá  toma 
Fanta y 
macarrones 
 
  Papá  toma Coca-cola  
  Papá  toma cerveza  
  Papá  come plátano  
  Papá  toca el gato  
  Papá  está comiendo   
  Papá  toca el timbre  
  Mi papá  se llama José  
  Papá  toma Fanta  
  Papá  toma tomate  
  Yo y mi padre  vamos  a un bar 
  Papá  va  a casa 
  Papá  se va  al banco 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
5 AÑOS-2ª Administración 
Locutor Vocativo Interj. Sujeto OI 
Verbo / 
Cópula 
OD/Atrib. CC 
 Papá,   te quiero   
 Papá,   te amo   
 Papá,  hola      
   Papá  toma un helado  
   Papá  bebe cerveza  
   Papá  bebe cerveza  
   Papá  va a comer arroz  
   Papá  come 
tortilla 
francesa 
 
   Papá  se va  al trabajo 
   Papá  fuma  antes de comer 
 
 
 
 
 
 
 
PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 23 100 24 9 97,1 56 98,2 
  SI  0 0 0 1 2,9 1 1,8 
2. ESTRUCTURA FRASE ORAL        
  S-V-C 20 87 16 7 67,6 43 75,4 
        S-V-OD 9 39,1 13 4 50 26 45,6 
                  S-V-O1 8 34,8 12 4 47 24 42,1 
                  S-V-O1-Nexo-O2 1 4,3 1 0 2,9 2 3,5 
        S-V-CC 11 47,8 3 3 17,6 17 29,8 
                  CC: S.Prep.:  Prep. ±Det. + N. 10 43,5 3 1 11,7 14 24,6 
                   Sujeto simple 10 43,5 2 1 8,8 13 22,8 
                   S compuesto (SN-Nexo-SN) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
             CC: S.Prep.:  Prep. + Det. + N. + CN  1 4,3 0 1 2,9 2 3,5 
             CC: Adv. + Prep. + N. 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
  Con Vocativo 0 0 5 3 23,5 8 14 
        Vocativo-OI-V-(±CC) 0 0 2 2 11,7 4 7 
        Vocativo-OI-V-OD-S 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Vocativo-S-Vcop-Atrib. 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Vocativo-V-OD 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Vocativo-Interjección 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
  S-V 2 8,7 1 0 2,9 3 5,3 
  S-Vcop-Atrib. 1 4,3 1 0 2,9 2 3,5 
  Locutor: Vocativo-V-OI-OD (Prop.  
  Subordinada Sustantiva de OD) 
0 0 1 0 2,9 1 1,8 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
(Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
3. TIPO DE CIRCUNSTANCIA        
  OMISIÓN 12 52,2 21 9 88,2 42 73,7 
  LUGAR 7 30,4 3 0 8,8 10 17,5 
  INSTRUMENTO  3 13 0 0 0 3 5,3 
  COMPAÑÍA 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  TIEMPO 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
4. INTEGRACIÓN DIBUJO- 
    TEXTO / REPRES. FRASE  
       
  INDEPENDENCIA FIGURA- 
  TEXTO FONOGRÁFICO 1 4,3 13 9 64,7 23 40,4 
        Texto alfabético / Figuras 1 4,3 12  6 52,9 19 33,3 
        Secuencias temporales con   
        intención analítica: 3 viñetas  
         (S / V / C) 
0 0 0 3 8,8 3 5,3 
        Texto alfabético / Narración  
        gráfica: 2 viñetas (Vocativo / Frase) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
  ARTICULACIÓN FIGURA- 
  TEXTO FONOGRÁFICO 15 65,2 2 1 8,8 18 31,6 
        Texto alfabético 7 30,4 2 1 8,8 10 17,5 
              Representación y segmentos  
              lingüísticos intercambiables  
                (S, V, O1 y O2, Atributo, CCL) 
4 17,4 1 0 2,9 5 8,8 
              Segmento gráfico con  
              figura explicativa contigua  2 8,7 0 1 2,9 3 5,3 
              Figura y segmento lingüís- 
              tico intercambiables  +  
              Segmento gráfico con  
              figura explicativa contigua 
1 4,3 0 0 0 1 1,8 
              Figura y segmento lingüís- 
              tico intercambiables  +      
              Segmento gráfico inserto en  
              figura  
0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Texto con recortes sintáctico- 
        silábicos 
8 34,8 0 0 0 8 14 
              Figura y segmento lingüís- 
              tico intercambiables  
6 26,1 0 0 0 6 10,5 
              Segmento gráfico con   
              figura explicativa encima / 
              al lado  
2 8,7 0 0 0 2 3,5 
  DIBUJO GLOBAL  EXCLUSIVO 1 4,3 9 0 26,5 10 17,5 
  INDEPENDENCIA DIBUJO- 
  TEXTO LOGOGRÁFICO 
4 17,4 0 0 0 4 7 
         Dibujo global  3 13 0 0 0 3 5,3 
        Dibujo arbitrario 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  TEXTO LOGOGRÁFICO 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  TEXTO FONOGRÁFICO 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
        Recortes sintácticos 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
(Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
5. PARTES FIGURADAS DE LA  
    ORACIÓN  
       
  DIBUJO GLOBAL / NARRA- 
  CIÓN GRÁFICO 
4 17,4 10 1 32,4 15 26,3 
  UN SOLO ELEMENTO 13 56,5 1 1 5,9 15 26,3 
        Complemento  9 39,1 0 0 0 9 15,8 
            OD  5 21,7 0 0 0 5 8,8 
            CCL 4 17,4 0 0 0 4 7 
        Sujeto  2 8,7 1 0 2,9 3 5,3 
        Verbo  1 4,3 0 1 2,9 2 3,5 
        Atributo  1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  SUJETO, VERBO Y COMPLE- 
  MENTO 
0 0 8 7 44,1 15 26,3 
        S, V y OD 0 0 6 4 29,4 10 17,5 
        S, V, Det. y OD 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
        S, V y CCL 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
        S, V, Adv., Prep., V (infinitivo) 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
  DOS ELEMENTOS 3 13 5 1 17,6 9 15,8 
        Sujeto y Complemento 3 13 3 0 8,8 6 10,5 
              S y OD (O1 / O1-O2) 3 13 2 0 5,9 5 8,8 
              S y CCL 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Sujeto y Verbo 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
        Vocativo y Verbo 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
  NINGUNA 3 13 0 0 0 3 5,3 
6. NIVEL PSICOGENÉTICO DE  
    ESCRITURA 
       
  FONOGRÁFICO 17 73,9 24 10 100 51 89,5 
        Nivel V: alfabético 7 30,4 21 9 88,2 37 64,9 
        Nivel III: silábico /recortes  
        sintácticos 9 39,1 0 0 0 9 15,8 
              Escrituras diferenciadas 7 30,4 0 0 0 7 12,3 
              Escrituras indiferenciadas 2 8,7 0 0 0 2 3,5 
        Nivel IV: silábico-alfabético 1 4,3 3 1 11,8 5 8,8 
  LOGOGRÁFICO 5 21,7 0 0 0 5 8,8 
        Nivel II: escrituras diferenciad. 4 17,4 0 0 0 4 7 
        Nivel I: escrituras indiferencia. 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  DESCONOCIDO (dibujo global) 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
(Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
7. LECTURA FRASE CREADA        
  LECTOESCRITURA ALFABÉ- 
  TICA-DIRECCIÓN FLEXIBLE 
8 34,8 14 9 67,6 31 54,4 
  HISTORIA SOBRE LA FRASE 0 0 7 1 23,5 8 14 
  IMITACIÓN ACTO LECTOR  
  (logográfica)-DIRECCIÓN RÍGIDA  5 21,7 0 0 0 5 8,8 
  RECORTES SINTÁCTICOS (lectura  
  logográfica)-DIRECCIÓN FLEXIBLE  
4 17,4 0 0 0 4 7 
  RECORTES SINTÁCTICOS/ 
  SILÁBICOS -DIRECCIÓN  
  FLEXIBLE  
3 13 0 0 0 3 5,3 
  RECORTES SINTÁCTICOS (lectura  
   logográfica)-DIRECCIÓN RÍGIDA  2 8,7 0 0 0 2 3,5 
  SIN LECTURA 1 4,3 1 0 2,9 2 3,5 
  HISTORIA RELACIONADA 0 0 2 0 5,9 2 3,5 
8. REPRESENTACIÓN TEXTO  
    ALFABÉTICO    
       
  NO REPRESENTACIÓN TEXTO  
  ALFABÉTICO 
15 65,2 10 0 29,4 25 43,9 
  TRANSCRIPCIÓN COMPLETA 4 17,4 10 7 50 21 36,8 
        Frase sin términos funcionales 0 0 7 4 32,4 11 19,3 
              S-V-OD 0 0 5 2 20,6 7 12,3 
              Vocativo/OI-V                                                                                                                                                               0 0 1 2 8,8 3 5,3
              S-V 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Frase con términos funcionales 4 17,4 3 2 14,7 9 15,8 
              Sólo determinante 4 17,4 2 1 8,8 7 12,3 
              S(Det.-N)-V 2 8,7 0 0 0 2 3,5 
              S(Det.N)-V.C.-Atribut.  1 4,3 1 0 2,9 2 3,5 
                  S-V-OD(Det.-N) 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
              S(Det.-N)-V-OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
              Dos términos funcionales 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
                  S-V-CCL(Prep.-Det.-N) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
                  S-V-CCL(Adv.-Prep.-V) 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
        S-Interjección 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
(Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
8. REPRESENTACIÓN TEXTO  
    ALFABÉTICO (continuación)   
       
  OMISIONES 4 17,4 4 3 20,6 11 19,3 
        Términos funcionales 1 4,3 2 2 11,8 5 8,8 
               Det. y Prep. (S-V-OD/ S-V-CCL) 0 0 0 2 5,9 2 3,5 
               Determinante (S-V-OD) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
               Conjunción [S(Det.-N)-V-O1-O2] 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
               Preposición (S-V-CCL) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Términos con carga referencial 2 8,7 1 1 5,9 4 7 
               Verbo [S(Det.-N)-CCL/S(Det.-N)- 
                                    OD/S-V] 
2 8,7 1 0 2,9 3 5,3 
               Adj. calificativo (S-V-OD) 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
        Términos carga referencial y  
        términos funcionales 1 4,3 1 0 2,9 2 3,5 
               Determinant. y Verbo (S-OD)           1 4,3 0 0 0 1 1,8 
               Verbo y Conj. (S-O1-O2) 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
9. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA        
  SI  22 95,7 16 9 73,5 47 82,5 
  NO  1 4,3 8 1 26,5 10 17,5 
10. DINAMISMO DEL VERBO 
  (solo o fusionado / dibujo global)        
  IMAGEN ESTÁTICA 18 78,3 12 5 50 35 61,4 
  IMAGEN DINÁMICA  2 8,7 9 5 41,2 16 28,1 
  OMISIÓN  3 13 3 0 8,8 6 10,5 
11. COLOREADO        
  CONVENCIONAL 8 34,8 21 10 91,2 39 68,4 
  SUBJETIVO 14 60,9 3 0 8,8 17 29,8 
  OMISIÓN (sólo texto a lápiz) 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
12. REPRESENTACIÓN  
      RECORTES  
      SINTÁCTICOS (NIVEL III)       
       
  SIN RECORTES SINTÁCTICOS 14 60,9 24 10 100 48 84,2 
   CUATRO TROZOS: DET.-S-V-C 4 17,4 0 0 0 4 7 
        (±Det.)-S-V-CCL(Prep.Det.N.) 3 13 0 0 0 3 5,3 
        S(Det.-N)-V-(Det.N.)OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  DOS TROZOS: Resto + OD 2 8,7 0 0 0 2 3,5 
      SVDet.-OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
        S(Det.N.)V-OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  DOS TROZOS: Sujeto-Predicado 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
        Det.S-VPrep.Det.CCL 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  TRES TROZOS: S-V-OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
       S(Det.N.)-V-Det.OD 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
  CUATRO TROZOS: S-V-CCC-CN 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
        S(Det.N)-V-CCC(Prep.Det.N.)- 
        CN(Prep.N.) 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 20: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA PALABRA 
(Contin.) 
 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
13. UBICACIÓN ESPACIAL  
     FRASE 
       
  EJE HORIZONTAL 21 91,3 13 7 58,8 41 71,9 
        Único renglón 12 52,2 7 6 38,2 25 43,9 
              Respetado 12 52,2 7 6 38,2 25 43,9 
                  Escrito izq.-dcha. 12 52,2 6 6 35,3 24 42,1 
                  Escrito dcha.-izq. 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
       Segundo renglón  7 30,4 4 1 14,7 12 21,1 
               Abajo-izq./izq.-dcha. (texto y   
                     figura) 
1 4,3 4 1 14,7 6 10,5 
               Abajo-centro (1º Texto, 2º Dib.  
                     global/Fig. integrada/Análisis en  
                     figuras)                   
4 17,4 0 0 0 4 7 
               Arriba-centro 1 4,3 0 0 0 1 1,8 
               Abajo-dcha./dcha.-izq. (texto  
                     y figura) 
1 4,3 0 0 0 1 1,8 
       Tercer renglón  2 8,7 1 0 2,9 3 5,3 
                Abajo-izq./izq.-dcha. (texto)  
                y otro renglón arriba-  
               centro (figura) 
1 4,3 0 0 0 1 1,8 
               Abajo-izq./izq.-dcha. (texto)  
               y otro renglón abajo-centro  
               (dibujo global) 
1 4,3 0 0 0 1 1,8 
               Abajo-izq./izq.-dcha. (texto y  
                     figura) 
0 0 1 0 2,9 1 1,8 
      Quinto renglón 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
               Abajo-izq./izq.-dcha. (texto y  
                     figura) 
0 0 1 0 2,9 1 1,8 
  EJE A POSTERIORI /DIBUJO  
  GLOBAL 
1 4,3 9 1 29,4 11 19,3 
              Eje horizontal (línea de base) 1 4,3 9 1 29,4 11 19,3 
  EJE VERTICAL  0 0 2 2 11,8 4 7 
        Sólo en texto (figuras en horizontal) 0 0 1 1 5,9 2 3,5 
        En figuras y en texto 0 0 1 0 2,9 1 1,8 
        Sólo en figuras (texto horizontal) 0 0 0 1 2,9 1 1,8 
  SIN EJE (DISPERSOS) / DIBUJO  
  ARBITRARIO 
1 4,3 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. ESTRUCTURA SINTÁCTI- 
      CA (LECTURA DIBUJO) 
       
  CUATRO ELEMENTOS:  14 58,3 7 3 32,3 24 43,6 
        S-V-C1-C2 12 50 7 3 32,3 22 40 
              S(1)-V(2/2-3)-OD(3)-OI(4)  7 29,2 2 2 12,9 11 20 
              S(1)-V(2/ 2-3)-CCComp.(4)- C.Pred.(3) 2 8,3 1 0 3,2 3 5,5 
              S(1)-V(2)-CCMateria(3)-OI(4) 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
              OI(1)-V(fusión partes 1-4)-OD 
              (partes1)-S(4) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
              S(1)-V(2)-OD[Det.-N-CN 
                   (Prop. Sub. Adj.)/2-3]-OI(4) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
              S(4)-V(2-3)-OD(3)-OI(1) 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
              S(1)-V(fusión 1-2-3)-CCMat.(2- 
                    3)-OD(4)  1 4,2 0 0 0 1 1,8 
             S(1)-V(2)-OD(3)-CCCausa   
              [Prep.-Vinf.-OD(4)-CCL(5)] 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
              S(1)-V(2)-OD(3)-CCCausa  
              [Prep.-Vinf..-CCComp.(4)-C.Pred.  
                    (fusión 1-2-3-4)] 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
        S-V-C-Elem. Inconexo 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
              S(1)-V(fusión 1-2)-C.Pred. (2-3)-  
              Elem. Inconexo(4) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
              S(1)-V(f. 1-2)-OD(2-3)-El. In.(4) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  ESTRUCTURAS AMPLIADAS  5 20,8 10 1 35,5 16 29,1 
       Varias frases 3 12,5 9 1 32,3 13 23,6 
             Dos frases 2 8,3 7 1 25,8 10 18,2 
             Tres frases 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
                  Cuatro frases 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
       S(1)-V(2)-OD(3)-OI(4)-CCCausa 
       (fusión 2-3-4)-Elem. Inconexo(5) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       S(1)-OI(4)-V(fusión 2-3)-OD(3)- 
       CCL(parte 4)-OI(4)-CCL(5) 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
       S(1)-OI(4)-V OD (fusión 1-2-3-4)-  
       CCMateria(3)-OI(4)-CCCausa  
       (explicación añadida por fusión 1-2-3-4) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  TRES ELEMENTOS 4 16,7 5 1 19,4 10 18,2 
       S(1)-V(2-3)-OI(4)   2 8,3 5 0 16,1 7 12,7 
             S(1)-V(2-3)-OI(4)   2 8,3 4 0 12,9 6 10,9 
             S(1)-V(2-3)-OI [Prep.-Det.-N(4)-CN(5)] 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
       S(1)-V(2-3)-OD(4)   1 4,2 0 1 3,2 2 3,6 
       S(1)-V(2-3)-CCCompañía(4)   1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  CINCO ELEMENTOS  1 4,2 4 0 12,9 5 9,1 
       S(1)-V(fusión 2-3)-C.Pred/OD(3/2-3)-  
       2 Elem. Inconexos(4 y 5) 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
       OI(1)-V(fusión parte 1-4)-OD(parte 1)- 
       S(4)-CCMateria (parte 4 imaginada) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       S(1)-V(2)- CCMateria/C.Pred.(3)- 
       OI(4)-CCL(5) 0 0 2 0 6,4 2 3,6 
 1411  
PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL (Contin.) 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
2. SUJETO DE LA ORACIÓN  
    PRINCIPAL 
       
  SIGNO GRÁFICO 1 (lectura: Det. + N) 22 87,5 24 4 90,3 50 90,9 
       “La niña”  20 79,2 21 4 80,6 45 81,8 
       “Pepa”, “Susi” 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
       “La nena” 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       “Una niña” 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       “La muñeca” 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
  SIGNO GRÁFICO 4 (lectura: Det. + N) 2 8,3 0 1 3,2 3 5,5 
       “El oso” 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
       “Un gato” 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       “El tigre” 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SIGNO GRÁFICO 3 (“la pelota”) 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
3. VERBO DE LA ORACIÓN  
    PRINCIPAL 
       
  SIGNOS 2-3 UNIDOS 11 45,8 12 2 45,2 25 45,5 
  SIGNO 2 7 29,2 13 3 51,6 23 41,8 
  FUSIONES 6 25 0 0 0 6 10,8 
        Fusión partes signo 1-4 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Fusión 1-2 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Fusión 1-2-3 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Fusión 1-2-3-4 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SIGNO 3 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
4. TIEMPO DEL VERBO DE LA  
    ORACIÓN PRINCIPAL 
       
  PRESENTE 20 83,3 26 5 100 51 92,7 
  PASADO 3 12,5 0 0 0 3 5,5 
  FUTURO 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL (Contin.) 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
5. FORMA VERBO DE LA  
    ORACIÓN PRINCIPAL 
       
  FORMA SIMPLE o COMPUESTA 10 41,7 25 5 96,8 40 72,7 
       Presente de indicativo 7 29,2 25 5 96,8 37 67,3 
             / (Pelota) 2 8,3 23 3 83,9 28 50,9 
             / (Objeto portado por figura humana) 4 16,7 2 1 9,7 7 12,7 
             / (Falta de extremidad en figura humana) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
            / (Oso) 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
       Pretérito de indicativo 3 12,5 0 0 0 3 5,5 
              “Ha cortado” (figura humana mutilada) 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
            “Ha echado” (pelota) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  PERÍFRASIS VERBAL  14 58,3 1 0 3,2 15 27,3 
       Presente continuo 13 54,2 1 0 3,2 14 25,5 
            “Está tirando” (4 pelota, 1 disco) 5 20,8 0 0 0 5 9,1 
            “Está jugando” (3 pelota, 2 raque.) 4 16,7 1 0 3,2 5 9,1 
           “Está echando” (pelota) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
           “Está dando” 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
             “Está tocando” (cazamariposas) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
            “Está mirando” (ojo) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
       Futuro próximo 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
             “ Va a quemar” (sartén) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
6. OBJETO DIRECTO / 
    COMPLEMENTO PREDICATIVO 
       
  SIGNO 3 (pelota-21; otros-4) 11 45,8 10 4 45,2 25 45,5 
  OMISIÓN 3 12,5 12 1 41,9 16 29,1 
  SIGNOS 2-3 unidos 3 12,5 2 0 6,5 5 9,1 
  SIGNO 4 3 12,5 1 0 3,2 4 7,3 
  PARTE/S SIGNO 1 3 12,5 0 0 0 3 5,5 
  FUSIÓN 1-2-3-4 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
7. COMPLEMENTO CIRCUNS- 
    TANCIAL DE MATERIA 
       
  OMISIÓN 20 83,3 21 5 83,9 46 83,6 
  SIGNO 3 1 4,2 4 0 12,9 5 9,1 
  SIGNOS 2-3 2 8,3 1 0 3,2 3 5,5 
  PARTE DEL SIGNO 4 IMAGIN. 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
8. OBJETO INDIRECTO         
  SIGNO 4 13 54,2 16 3 61,3 32 58,2 
        “al/a su oso 1 4,2 14 3 54,8 18 32,7 
        “para el/al/a un perro” 4 16,7 2 0 6,5 6 10,9 
        “a una/la oveja” 3 12,5 0 0 0 3 5,5 
        Otros casos únicos 5 20,8 0 0 0 5 9,1 
  OMISIÓN 9 37,5 10 1 35,5 20 36,4 
  SIGNO 1 2 8,3 0 1 3,2 3 5,5 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL (Contin.) 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
9. COMPLEMENTO CIRCUNS- 
    TANCIAL DE CAUSA 
       
  OMISIÓN  21 87,5 24 5 93,5 50 90,9 
  FUSIÓN (±1)-2-3-4 2 8,3 1 0 3,2 3 5,5 
  FUSIÓN 4-5 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
10. COMPLEMENTO CIRCUNS- 
      TANCIAL DE COMPAÑÍA 
       
  OMISIÓN 21 87,5 24 5 93,5 50 90,9 
  SIGNO 4 3 12,5 2 0 6,5 5 9,1 
11. COMPLEMENTO CIRCUNS- 
      TANCIAL DE LUGAR 
       
  OMISIÓN 23 95,8 19 5 77,4 47 85,5 
  SIGNO 5 1 4,2 6 0 19,4 7 12,7 
  PARTE DEL SIGNO 4 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
12. COMPLEMENTO CIRCUNS- 
      TANCIAL DE MODO 
       
  OMISIÓN 23 95,8 26 5 100 54 98,2 
  FUSIÓN 1-2-3-4 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
13. COMPLEMENTO DEL 
      NOMBRE 
       
  OMISIÓN 23 95,8 25 5 96,8 53 96,4 
  SIGNOS 2-3 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SIGNO 5 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
14. ELEMENTO/S INCONEXO/S        
  OMISIÓN 21 87,5 23 5 90,3 49 89,1 
  SIGNO 4 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  SIGNO 5 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
  SIGNOS 4 y 5 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
15. SIGNO OMITIDO (LECTURA)        
  SIGNO 5 sólo 19 79,2 11 5 51,6 35 63,6 
  SIN OMISIONES 3 12,5 10 0 32,3 13 23,6 
  SIGNO 2 sólo 0 0 4 0 12,9 4 7,3 
  SIGNOS 2, 3 y 5 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  SIGNO 1, 2 y 5 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
16. ELEMENTOS GRÁFICOS    
      NOMBRADOS / VÍNCULOS  
       
  CUATRO 11 45,8 12 5 54,8 28 50,9 
        Vinculadas en frase 11 45,8 7 5 38,7 23 41,8 
        Relación de dos a dos 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
        Dos figuras vinculadas + dos  
        elementos inconexos 
0 0 2 0 6,5 2 3,6 
        Tres figuras vinculadas + un  
        elemento inconexo 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL (Contin.) 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
16. ELEMENTOS GRÁFICOS    
      NOMBRADOS / VÍNCULOS  
      (continuación) 
       
  TRES 11 45,8 6 0 19,4 17 30,9 
        Vinculadas en frase 8 33,3 6 0 19,4 14 25,5 
              Figuras independientes 7 29,2 6 0 19,4 13 23,6 
              Tres figuras independientes + un  
              elemento de figura humana  1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Dos figuras vinculadas + un  
        elemento inconexo 3 12,5 0 0 0 3 5,5 
  CINCO (todas) 2 8,3 6 0 19,4 8 14,5 
        Vinculadas en frase 1 4,2 6 0 19,4 7 12,7 
              Figuras independientes 1 4,2 5 0 16,1 6 10,9 
              Cinco figuras independientes +  
            un elemento del animal 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
        Cuatro elementos vinculados +  
        un elemento inconexo  
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  DOS 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
        Vinculadas en frase 0 0 2 0 6,5 2 3,6 
  ENUMERACIÓN ELEMENTOS  
  INCONEXOS 0 0 0 0 0 0 0 
17. AÑADIDOS INVENTADOS        
  SIN AÑADIDOS  18 75 21 5 83,9 44 80 
  AÑADIDOS INVENTADOS 6 25 5 0 16,1 11 20 
        En posición intermedia 2 8,3 2 0 6,5 4 7,3 
        Al final de la frase 2 8,3 2 0 6,5 4 7,3 
        Posición intermedia y final 2 8,3 1 0 3,2 3 5,5 
18. ORIENTACIÓN LECTURA  
      DEL DIBUJO 
       
  CONVENCIONAL 21 87,5 20 4 77,4 45 81,8 
       Izq.-dcha. (activa) y arrib.-abajo 21 87,5 20 4 77,4 45 81,8 
  ALTERACIÓN DEL ORDEN 3 12,5 6 1 22,6 10 18,2 
       Cambio de sentido con saltos 1 4,2 5 0 16,1 6 10,9 
       Derecha-izquierda       2 8,3 0 1 3,2 3 5,5 
                Pasiva (leída de izq.- dcha.) 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
            Activa (leída de dcha.-izq.) 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
       Izq.-dcha. pero abajo-arriba 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
19. TIPO DE INTERPRETACIÓN        
  DINÁMICA 24 100 25 5 96,8 54 98,2 
        Dinámica por completo 22 91,7 23 5 90,3 50 90,9 
        Oraciones coordinadas/yuxta- 
        puestas: dinámica + estática 
2 8,3 2 0 6,5 4 7,3 
  ESTÁTICA 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN  
DIBUJO INFANTIL:  
LECTURA DE SIGNOS GRÁFICOS AISLADOS* (4 AÑOS) 
Figura humana 
(Signo 1) 
Línea cinética 
(Signo 2) 
Círculo con aspa 
(Signo 3) 
Cuadrúpedo 
(Signo 4) 
Mesa 
(Signo 5) 
Niña (23) 
(1-nena) 
 
Tirar (6) 
(3-echar, 1-lanzar) 
 
 Pelota  (9) 
(1-fútbol) 
Oveja/ita (6) 
(1-de peluche) 
 
Trozo de brazo 
cortado 
 
 
Pala  
Mano cortada 
Cruz 
Disco 
Matamoscas 
Mirar (Ojo) 
Signos 2 y 3 unidos 
  
Jugando (3) 
Jugando al tenis (raqueta)** 
Dando órdenes con la pelota 
Cocinando (una paleta)** 
Un tráfico (una señal de tráfico)** 
Va a quemar con una sartén** 
Atrapa (cazamoscas)** 
Mata (cazamariposas)** 
 
Perro (5) 
Rata/ón (4) 
Gato (2) 
Bicho (2) 
Marrano 
Tigre 
Portero 
Otra niña 
Caballo 
Oso 
Mesa 
Portería 
Mueble 
 
 (*) Si construyésemos una frase a partir de las interpretaciones más frecuentes de cada signo gráfico 
resultaría: “La niña está tirando la pelota a una oveja”. 
 
(**) Algunos pequeños observan un signo abstracto en forma de círculo con un aspa dentro y unido a un 
palo y, por fenómeno de organización perceptiva basado en la proximidad de estímulos, éstos son 
captados como integrantes de una misma forma: paleta, señal de tráfico, sartén, cazamoscas o 
cazamariposas. 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN  
DIBUJO INFANTIL:  
LECTURA DE SIGNOS GRÁFICOS AISLADOS* (5 AÑOS) 
Figura humana 
(Signo 1) 
Línea cinética 
(Signo 2) 
Círculo con aspa 
(Signo 3) 
Cuadrúpedo 
(Signo 4) 
Mesa*** 
(Signo 5) 
 
Niña (21) 
 
Dar (9) 
 
 
Pelota (16) 
(3-pelotazo, 1-
balonazo)) 
 
 
Oso (27) 
 
 
Mesa (14) 
 
 
Coger (4)** 
(1-recoger) 
Botar (2) 
Lanzar/Tirar (2) 
Pegar 
 
 
 
Comida 
 
Signos 2 y 3 unidos 
Pepa 
Susi 
Muñeca 
 
Juega a/con la pelota (5) 
(está jugando-1) 
Coge la pelota (2) 
Ata (2) 
(1-con la cuerda) 
Tiene una sartén  
Una cuerda 
Desata (cuerda) 
Dispara 
Golpea 
Lemete 
Tira 
Perro (2) 
Caballo 
 
 
(*) Si componemos una frase con las interpretaciones más frecuentes queda: “La niña da la pelota al oso 
(encima de la mesa)”. 
 
(**) Estos autores interpretan la línea cinética como el acercamiento de la mano hacia la pelota y no como 
el rastro que va dejando la pelota al ser lanzada, que era la intención con la que la habíamos dibujado. 
Puede que el resto de compañeros haya hecho un tipo de interpretación similar. 
 
(***) Existe multitud de omisiones del elemento “mesa”. 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL  
REPRESENTACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. COPIA DEL COMPAÑERO        
  NO 24 100 26 5 100 55 100 
  SI 0 0 0 0 0 0 0 
2. TIPO DE REPRESENTACIÓN 
    GRÁFICA 
       
  CREATIVA  19 79,2 20 4 77,4 43 78,2 
        Análisis en segmentos lingüísticos 10 41,7 11 3 45,2 24 43,6 
       Verbo y Otras palabras  1 4,2 8 3 35,5 12 21,8 
                 Términos y recortes sintácticos 0 0 7 2 29 9 16,4 
                    S(Det.N)-V-OD(Det.N)F2 
                                           [NexoS(Det.N)VCCL(Prep. 
                           Det.N) 
0 0 3 0 9,7 3 5,5 
                    S(Det.N)-OIVC.Pred. 
                            (Det.N)-OI(Prep.Det.N)  
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
                    S(Det.N)-OI-V-C.Pred.  
                           (Det.N)-OI(Prep.N)CCL(Adv. 
                            Prep.Det.N)-CCL(Prep.Det.N) 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
                    S(Det.N)-V-OI-OD(Det.N) 
                           V-S(Det.N)-V-OI(Pre.Det.N) 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
                    S(Det.N)-V-OD1(Det.N)- 
                    CCL(Pre.Det.N)-OD2(Det.N) 
0 0 1 0 3,2 1 1,8 
                    S(DetN)-OIV-OD(Det.N)- 
                   OI(PrepDet.-N) 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
                    SV(Det.NV)-OD(Det.-N)- 
                   OI(Prep.Det.-N) 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
                       Término a término 1 4,2 1 1 6,5 3 5,5 
                           S(Det.-N)-Vperíf.-Nexo- 
                   Elem. Inconexo (Det.-N) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    S-V-OD(Det.-N)-OI(Prep.- 
                            Det.-N) 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
                    S(Det.-N)-V-OD(Det.-N)-V-  
                    OI(Prep.-N) [omisión de nexo] 0 0 0 1 3,2 1 1,8 
              Sustantivos sólo 5 20,8 1 0 3,2 6 10,9 
                    S-OD-OI (Fusión SV/ VOD) 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
                    OD2-OD1-S (Omisión OI, V) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    S-CCMateria-OD (Fusión  
                           V-CCMateria) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    OI-S-CCMateria (Fusión   
                            OI, V y OD)  1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    S-OD-2 Elem. Inconex. 
                    (Omisión V, Nexo) 0 0 1 0 3,2 1 1,8 
              Sustantivos y Verbo  4 16,7 2 0 6,5 6 10,9 
                    S-V-OI 2 8,3 2 0 6,5 4 7,3 
         S-V-CCCompañía 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    S-V-OI-OD 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Dibujo global de idea de la frase  9 37,5 9 1 32,3 19 34,5 
  RÍGIDA  5 20,8 6 1 22,6 12 21,8 
        Copia del modelo (dibujo global) 5 20,8 6 1 22,6 12 21,8 
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PRUEBA 21: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UN DIBUJO 
INFANTIL  
REPRESENTACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
3. FRASE ORAL / TIPO REPRE- 
    SENTACIÓN 
       
  SIN ELEMENTOS AÑADIDOS 18 75 21 5 83,9 44 80 
        Dibujo global 9 37,5 14 2 51,6 25 45,5 
        Análisis en segmentos lingüísticos 9 37,5 7 3 32,3 19 34,5 
  CON ELEMENTOS AÑADIDOS 6 25 5 0 16,1 11 20 
        Dibujo global 5 20,8 4 0 12,9 9 16,4 
        Análisis en segmentos lingüísticos 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
4. SIMPLIFICACIÓN GRÁFICA         
  NO 8 33,3 19 2 67,7 29 52,7 
  SI 16 66,7 7 3 32,3 26 47,3 
5. DINAMISMO DEL VERBO        
  IMAGEN DINÁMICA 12 50 14 3 54,8 29 52,7 
  IMAGEN ESTÁTICA 10 41,7 10 2 38,7 22 40 
  OMISIÓN 2 8,3 2 0 6,5 4 7,3 
6. COLOREADO        
  CONVENCIONAL  6 25 23 4 87,1 33 60 
  SUBJETIVO 17 70,8 2 1 9,7 20 36,4 
  OMISIÓN 1 4,2 1 0 3,2 2 3,6 
7. RESPETO DEL RECUADRO        
  RESPETADO 15 62,5 12 3 48,4 30 54,5 
  EXPANDIDO 9 37,5 14 2 51,6 25 45,5 
 
 
. 
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PRUEBA. 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA 
 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. ORDEN DE LA 1ª LECTURA        
  PRIMERO         
        Signo 1  8 33,3 27 5 100 40 71,4 
        Signo 2 12 50 0 0 0 12 21,4 
        Signo 5 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 3 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Signo 7 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SEGUNDO        
        Signo 2 8 33,3 27 5 100 40 71,4 
        Signo 3 9 37,6 0 0 0 9 16,1 
        Signo 7 3 12,5 0 0 0 3 5,4 
        Signo 1 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 4 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Signo 5 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  TERCERO        
        Signo 3 11 45,8 27 5 100 43 76,8 
        Signo 4 6 25 0 0 0 6 10,7 
        Signo 5 3 12,5 0 0 0 3 5,4 
        Signo 2 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 6 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Signo 7 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  CUARTO        
        Signo 4 9 37,5 27 5 100 41 73,2 
        Signo 5 7 29,2 0 0 0 7 12,5 
        Signo 7 4 16,7 0 0 0 4 7,1 
        Signo 3 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 1 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  QUINTO        
        Signo 5 9 37,5 27 5 100 41 73,2 
        Signo 6 7 29,2 0 0 0 7 12,5 
        Signo 7 3 12,5 0 0 0 3 5,4 
        Signo 1 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 4 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 2 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SEXTO        
        Signo 6 10 41,7 24 5 90,6 39 69,6 
        Signo 7 3 12,5 3 0 9,4 6 10,7 
        Signo 4 5 20,8 0 0 0 5 8,9 
        Signo 1 3 12,5 0 0 0 3 5,4 
        Signo 5 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Signo 3 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  SÉPTIMO        
        Signo 7 9 37,5 24 5 90,6 38 67,9 
        Signo 6 6 25 3 0 9,4 9 16,1 
        Signo 1 7 29,2 0 0 0 7 12,5 
        Signo 4 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        Signo 2 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA. 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA (Cont.) 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
2. VÍNCULOS EN LA PRIMERA 
    LECTURA 
       
  SIGNOS VINCULADOS 2 8,3 25 5 93,8 32 57,1 
        En frase/s 0 0 25 5 93,8 30 53,6 
              En cadena (frase convencional) 0 0 24 5 90,6 29 51,8 
              De 2 en 2  0 0 1 0 3,1 1 1,8 
        Sólo vínculos de 2 en 2 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  SIGNOS DESVINCULADOS 22 91,7 2 0 6,3 24 42,9 
3. VÍNCULOS EN LA SEGUNDA  
    LECTURA (inducida) 
       
  SIN INDUCCIÓN (2ª lectura inexistente) 0 0 25 5 93,8 30 53,6 
  SECUENCIA: VARIOS SUCESOS 13 54,2 0 0 0 13 23,2 
        Vínculos de 2 en 2 contiguos 5 20,8 0 0 0 5 8,9 
        Otros casos únicos 3 12,5 0 0 0 3 54 
        3 primeros + de 2 en 2 contiguos 3 12,5 0 0 0 3 54 
        De 2 en 2 contiguos + 3 últimos 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  ENUMERACIÓN INCONEXA 11 45,8 0 0 0 11 19,6 
  ÚNICO SUCESO (con todos los signos) 0 0 2 0 6,3 2 3,6 
         En cadena (frase convencional) 0 0 2 0 6,3 2 3,6 
4. SIGNOS VÍNCULADOS  (2ª  
    LECTURA INDUCIDA) 
       
  SIN INDUCCIÓN (2ª lectura inexistente) 0 0 25 5 93,8 30 53,6 
  PARES CONTIGUOS 17 70,8 0 0 0 17 30,4 
        1-2 / 4-5 / 6-7  15 62,5 0 0 0 15 26,8 
        3-4  1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        2-3 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  TRÍOS CONTIGUOS 5 20,8 0 0 0 5 8,9 
        1-2-3  3 12,5 0 0 0 3 5,4 
        5-6-7  2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  OTROS 2 8,3 2 0 6,3 4 7,1 
5. ORIENTACIÓN 1ª LECTURA         
  IZQUIERDA A DERECHA 16 66,7 27 5 100 48 85,7 
  SALTOS EN AMBOS SENTIDOS 7 29,2 0 0 0 7 12,5 
  DERECHA A IZQUIERDA 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
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PRUEBA. 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA (Cont.) 
 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
6. ESTRUCTURAS SINTÁCTICAS          
  NO LECTURA DE LENGUAJE 24 100 4 0 12,5 28 50 
  LECTURA DE LENGUAJE 0 0 21 5 81,3 26 46,4 
        Frase simple 0 0 17 3 62,5 20 35,7 
              S(1-2-3)-V(4)-OD(5)-C(6-7/7) 0 0 9 1 31,2 10 17,8 
                    C es OI 0 0 6 0 18,7 6 10,7 
                    C es C.C.Compañía 0 0 1 1 6,2 2 3,6 
                    C es C.C.L. 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
                    C es C.C.Causa 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
              S(1-2-3)-V(4)-OD(5)-El. Inc.(7) 0 0 4 0 12,5 4 7,1 
              S(1-2)-V(3)-Cn(restantes) 0 0 4 0 12,5 4 7,1 
              S(1-2)-V(3-4-5)-Cn(restantes) 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
              S(1-2)-V(3-4-5-6)-OD(7) 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
        Frase compuesta 0 0 4 2 18,7 6 10,7 
              Frases Coordinadas o  
              Yuxtapuestas 
0 0 4 1 15,6 5 8,9 
              Proposiciones Subordinadas 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  LECTURA MIXTA (dibujo/lenguaje) 0 0 2 0 6,3 2 3,6 
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PRUEBA. 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA (Cont.) 
 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
7. ORIENTACIÓN  LECTURA  
    VINCULADA / (REPRESEN- 
    TACIÓN GRÁFICA) 
       
  LECTURA DE IDEA/S-DIBUJO/S 24 100 4 0 12,5 28 50 
     Signos vinculados 13 54,2 4 0 12,5 17 30,4 
         Con orientación fija 8 33,3 4 0 12,5 12 21,4 
              Izquierda a derecha 6 25 4 0 12,5 10 17,9 
                   (Representación: Copia) 4 16,7 2 0 6,3 6 10,7 
                    (Representación: Adap- 
                    tación de la copia a la hª) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                   (Representación: Dibujo  
                   global) 1 4,2 1 0 3,1 2 3,6 
                   (Representación Copia  
                   + dibujo global) 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
              Derecha a izquierda 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                   (Representación: Adap- 
                   tación de la copia a la hª) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
              Dos sentidos, sin saltos 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
                    (Representación: Dibujo  
                    global) 
1 4,2 0 0 0 1 1,8 
         Sin orientación fija 5 20,8 0 0 0 5 8,9 
             Saltos en ambos sentidos  
                    (significados presentes) 
3 12,5 0 0 0 3 5,4 
                   (Representación: Dibujo  
                   global) 
2 8,3 0 0 0 2 3,6 
                   (Representación: Copia) 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
              Global/Historia relacionada  
              (significados inventados) 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
                   (Representación: Dibujo  
                   global) 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
     Signos inconexos 11 45,8 0 0 0 11 19,6 
                   (Representación: Copia) 6 25 0 0 0 6 10,7 
                   (Representación: Dibujo  
                   global) 
3 12,5 0 0 0 3 5,4 
                   (Representación Adap- 
                   tación de la copia a la hª) 
2 8,3 0 0 0 2 3,6 
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PRUEBA 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA (Cont.) 
 
INTERPRETACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
7. ORIENTACIÓN  LECTURA  
    VINCULADA / (REPRESEN- 
    TACIÓN GRÁFICA) (Cont.) 
       
  LECTURA DE LENGUAJE 0 0 21 5 81,3 26 46,4 
        Con orientación fija 0 0 21 5 81,3 26 46,4 
              Izquierda a derecha 0 0 21 5 81,3 26 46,4 
                    (Representación: Dibujo  
                    global) 0 0 10 1 34,4 11 19,6 
                   (Representación: Copia  
                   + dibujo global) 0 0 4 0 12,5 4 7,1 
                   (Representación: Copia) 0 0 3 0 9,4 3 5,4 
                    (Representación: Secuen- 
                    cia temporal) 0 0 2 1 9,4 3 5,4 
                    (Representación: Adap- 
                   tación de la copia a la hª) 
0 0 1 2 9,4 3 5,4 
                   (Representación: Seg- 
                   mentos lingüísticos) 
0 0 1 0 3,1 1 1,8 
                   (Representación: Coordi- 
                     nación secuencia temporal         
                   con escritura alfabética) 
0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  LECTURA MIXTA (ideas-dibujo/lenguaje) 0 0 2 0 6,3 2 3,6 
                   (Representación: Copia) 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
                    (Representación: Dibujo  
                   global) 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
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PRUEBA 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA (Cont.) 
 
REPRESENTACIÓN 4 años % 5 años (1) 
5 años 
(2) 
% TOTAL % 
1. TIPO DE REPRESENTACIÓN         
  CREATIVA 9 37,5 15 3 56,3 27 48,2 
        Dibujo de la idea de la historia 9 37,5 12 1 40,6 22 39,3 
        Secuencia temporal 0 0 2 1 9,4 3 5,4 
        De segmentos lingüísticos 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
        Coord. sec. temp.- esc. alfabét. 0 0 0 1 3,1 1 1,8 
  RÍGIDA 11 45,8 6 0 18,8 17 30,4 
        Copia 11 45,8 6 0 18,8 17 30,4 
              Figurativos y abstractos 6 25 3 0 9,4 9 16,1 
              Signos figurativos 5 20,8 3 0 9,4 8 14,3 
                    Signos 2-3-5-7 2 8,3 3 0 9,4 5 8,9 
                    Signos 2-5 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
                    Signos 3-5-7 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  MIXTA 4 16,7 6 2 25 12 21,4 
        Adaptación de la copia a la hª 4 16,7 1 2 9,4 7 12,5 
        Doble rep.: Copia + dib. global 0 0 5 0 15,6 5 8,9 
2. ORIENTACIÓN DE LA COPIA        
  SIN COPIA 9 37,5 15 3 56,3 27 48,2 
  IZQUIERDA A DERECHA 11 45,8 11 2 40,6 24 42,9 
        Un renglón 9 37,5 10 2 37,5 21 37,5 
        2º renglón en sentido convencional 1 4,2 1 0 3,1 2 3,6 
        2º renglón en sentido inverso 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  DERECHA A IZQUIERDA 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
        Un renglón 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
        2º renglón en el mismo sentido 1 4,2 0 0 0 1 1,8 
  DISPERSOS 2 8,3 0 0 0 2 3,6 
  ARRIBA-ABAJO 0 0 1 0 3,1 1 1,8 
3. COLOREADO        
  SUBJETIVO 18 75 11 2 40,6 31 55,4 
  CONVENCIONAL 6 25 16 3 59,4 25 44,6 
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PRUEBA 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA* (Cont.) 
 
REPRESENTACIÓN 4 años % 5 años (1 y 2) % TOTAL % 
4. TIPO DE PALABRA       
  SUSTANTIVO 154 91,7 94 42 248 63,3 
        Signo 2 24 14,3 31 13,8 55 14 
        Signo 7 24 14,3 31 13,8 55 14 
        Signo 5 24 14,3 22 9,8 46 11,7 
        Signo 1 23 13,7 2 0,9 25 6,4 
        Signo 4 24 14,3 1 0,4 25 6,4 
        Signo 6 22 13,1 2 0,9 24 6,1 
        Signo 3 13 7,7 5 2,2 18 4,6 
  VERBO 1 0,6 62 27,7 63 16,1 
        Signo 4 0 0 24 10,7 24 6,1 
        Signo 3 0 0 14 6,3 14 3,6 
        Signo 6 1 0,6 12 5,4 13 3,3 
        Signo 1 0 0 5 2,2 5 1,3 
        Signo 5 0 0 5 2,2 5 1,3 
        Signos 4-5 0 0 2 0,9 2 0,5 
  ARTÍCULO 0 0 26 11,6 26 6,6 
        Signo 1 0 0 24 10,7 24 6,1 
        Signo 4 0 0 1 0,4 1 0,3 
        Signo 5 0 0 1 0,4 1 0,3 
  ADJETIVO CALIFICATIVO 11 6,5 13 5,8 24 6,1 
        Signo 3 11 6,5 13 5,8 24 6,1 
  PREPOSICIÓN (“a”, “para”, “en”, “con”) 0 0 14 6,2 14 3,6 
        Signo 6 0 0 9 4 9 2,3 
        Signo 5 0 0 3 1,3 3 0,7 
        Signo 4 0 0 2 0,9 2 0,5 
  NO SABE 2 1,2 6 2,7 8 2 
          Signo 6 1 0,6 6 2,7 7 1,8 
          Signo 1 1 0,6 0 0 1 0,3 
  CONJUNCIÓN (“y”, “porque”) 0 0 5 2,2 5 1,3 
          Signo 4 0 0 3 1,3 3 0,7 
          Signo 6 0 0 2 0,9 2 0,5 
  PRONOMBRE PERSONAL 0 0 2 0,9 2 0,5 
          Signos 1-2 0 0 2 0,9 2 0,5 
  ADJETIVO POSESIVO 0 0 1 0,4 1 0,3 
          Signo 6 0 0 1 0,4 1 0,3 
  INTERJECCIÓN 0 0 1 0,4 1 0,3 
          Signo 7 0 0 1 0,4 1 0,3 
 
(*) Los porcentajes de cada edad están calculados sobre el total de todos los signos (24 x 7 = 168 en 4 
años; 32 x 7 = 224 en 5 años; total = 392). 
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PRUEBA 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA SECUENCIA 
LOGOGRÁFICA  
1ª LECTURA DE SIGNOS GRÁFICOS* (4 AÑOS) 
 
 
Signo 1 
 
Signo 2 Signo 3 Signo 4 Signo 5 Signo 6 Signo 7 
Palo (16) 
(2-palito, 1-del 
campo, 1-del 
jardín, 1-de los 
olivos, 1-de los 
pinos, 4-del/de 
los árbol/es, 1-
le pinchó,2-de 
la candela)   
 
Flecha (22) 
(2-le pinchó,  
1-la lanzó) 
 
 
Niño (11) 
 
 
Triste (10) 
[7-adjetivo: 5 
referidos al 
signo 2 (2-
nombrados 
independientes, 
3-unidos a 
“niño”); 2-
hipopótamo 
triste] 
[3-es otro niño  
que está muy 
triste]  
 
 
Ojos y boca 
(5)  
(2-una cara) 
  
 
Flecha (23) 
(1-que mató al 
niño, 1-le 
pinchó a, 1-le 
hizo un 
agujero, 1-iba 
para atrás y le 
echó agua al 
ojo, 1-otra 
flecha con 
palitos ) 
Galletas (12) 
 
Marrano 
(8) 
(3-cerdo/ito, 
1-jabalí) 
 
 
 
Elefante 
(7) 
 
Palo/Raya 
(22) 
 
(10-abstracto,  
12-figurativo) 
 
Muñeco (4) 
Cara (2) 
Unos ojos, 
una cabeza, 
los palitos, 
el cuerpo, 
(el niño) 
 
Una cara 
con cuello y 
ojos 
 
Cabeza con 
cuello 
 
Un cuello 
Persona 
Un signo 
 
 
 
Ojos 
Boca 
Nariz y 
boca 
 
Otro 
muñeco 
pero sin 
cara 
 
Una niña 
Rana 
Puente 
Arco-iris 
Arco 
(confusión con 
flecha)  
 
(Nada) 
Un niño triste 
Cohete 
Pan (2) 
(1-dos panes) 
 
Hierba  
(los puntos) 
 
Bocadillos 
Hamburgue. 
 
Granos de 
ketchup 
 
Salchichas 
Tortas 
Tortillas 
Huevos 
Fresas 
Dos peces 
Raya (6) (2-
rayita) 
 
Disparando 
 
(Nada) 
Salchicha 
con nariz 
(2) 
(1-con ojos y 
boca, 1-con 
ojos y patas) 
 
Pez (2)  
(1-espada ) 
 
Pájaro 
León 
Perro 
Vaca 
Animal 
 
(*) Las interpretaciones más frecuentes son: “Flecha-niño-triste-flecha-galletas-palo-marrano”. 
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PRUEBA 22: FRASE INVENTADA A PARTIR DE UNA 
SECUENCIA LOGOGRÁFICA 
1ª LECTURA DE SIGNOS GRÁFICOS* (5 AÑOS) 
 
Signo 1 Signo 2 Signo 3 Signo 4 Signo 5 Signo 6 Signo 7 
El (18) Niño (22) 
Triste (13) 
 
(4-está triste, 
1-va triste) 
 
Va (15) 
 (1-yendo,  
1-va a mirar, 
1-va a dar) 
 
 
Galletas (12) 
(3-comer 
galletas, 
2-re/coger las 
galletas,  
1-encontró unas 
galletas,  
1-da galletas,  
1-quiere 
galletas) * 
 
(No sabe-6) 
 
A (4) 
 
Ver (3) 
(1-vi, 
1-ve 
1-va a ver)** 
Pollo/ito 
(6)*** 
 
Va (4) 
Un (3) 
La (3) 
Flecha (2) 
Machacó 
Niña (5) 
Muñeco 
Cabeza 
Oso 
Hombre 
 
Come (2) 
(1-la mamá 
se come) 
 
Da (2) 
(1-a darle) 
 
Porque (2) 
Que vio una 
flecha 
 
Machacó 
Pasó un 
puente 
 
Pasa 
Y cogí 
Y mira 
En 
Las 
Y 
A 
 
Tortillas (3) 
(1-comer 
tortillas) * 
 
Come/r (5) 
(1-a darle de 
comer) 
 
Patatas (2) 
Tostadas (2) 
A (2) 
Pan 
Huevos 
Chuches 
El 
Para 
Yo 
 
Llora (6) 
(2- está 
llorando) 
 
Rana (4) 
(1-se 
encontró 
con una 
rana, 1-vio 
una rana) 
 
Sonríe/ndo 
(2)  
 
Come (2) 
Ve 
Me enfadé 
Puente 
Va 
Se (va) 
 
Dar de comer 
 
 
Va (3)** 
Dar (2)** 
(1-y una se la 
da, 1-para 
dárselas) 
 
En (2) 
 
Y (2) 
Comer 
Que las 
había 
soltado** 
 
Volando**  
Jugar 
Con 
Su 
Con su 
Para 
Raya 
Flecha 
 
Perro (5) 
Pato (3)*** 
Gallina 
(2)*** 
Pajarito 
(2)*** 
Hipopót. 
(2) 
 
Sartén (2) 
Tortilla 
Oveja 
Marrano 
Oso 
Juguete 
Muñeca 
Piso 
Casa 
A su 
amigo 
(otro niño) 
 
¡Hola! 
 
(*) Se observa que el verbo relacionado con la alimentación surge cuando el alumno se encuentra ya en el 
signo 5º, por lo que la acción y el OD quedan unidos, no pueden anticipar antes, por ejemplo, 
adjudicándole el verbo “comer” a la flecha anterior (lo que ocurre escasas veces).  
(**) El signo 6 es un segmento que, a veces, es tomado como línea de visión o como línea cinética.  
(***) El significado de ave para el signo 7 procede de identificar la pretendida “trompa” con un pico. 
 
 
 
